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“Jede neue Generation, jedes neue Menschenwesen muss, indem ihm bewusst wird, dass es 
zwischen eine unendliche Vergangenheit und eine unendliche Zukunft hingestellt ist, den Pfad des 
Denkens neu entdecken und mühsam bahnen.” 
 
Hannah Arendt 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aan mijn ouders: “zij zijn mijn oorsprong” 
Aan mijn vrouw: “zij bepaalt mede mijn heden” 
Aan mijn kinderen: “zij symboliseren de toekomst” 
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Voorwoord 
 
In 1989 belandde ik bij ‘toeval’ in de bedrijfsgezondheidszorg. Tot een van de taken van de organisatie waarvoor 
ik toen werkte behoorde het verzorgen van bedrijfsgeneeskundige zorg. Vanaf dat jaar heb ik in veel 
verschillende organisaties mogen en kunnen ‘rondkijken’. Mocht ik meedenken en adviseren over vraagstukken 
rond arbeid en gezondheid. Ons werk, onze arbeid heeft voor mij daarbij altijd een sterke relatie gehad met 
welzijn, geluk en zingeving. Maar tijdens die eerste jaren in een voor mij nieuwe beroepspraktijk bleek dat arbeid - 
het werken in een organisatie - dat in een aantal gevallen en situaties niet had. Dat intrigeerde me. Vooral ook 
omdat het in veel gevallen te maken leek te hebben met hoe mensen met elkaar samenwerkten en/of hoe ze met 
elkaar communiceerden. Doorgevraagd kwam al snel aan het licht dat betrokkenen in voornoemde situaties vaak 
een totaal ander perspectief op de situatie hadden. Dat ze vaak op een volstrekt andere wijze aan de 
werkelijkheid betekenis gaven.  
 
Vanaf 1992 raakte ik steeds meer als arbeids- en organisatieadviseur betrokken bij vraagstukken in organisaties. 
Om mijn werk goed te kunnen doen wilde ik ‘verstehen’, ‘be-grijpen’ wat zich tussen mensen die samenwerken 
afspeelde. Wat er in organisaties, binnen teams gebeurde. Waarom veranderingen zo moeizaam tot stand 
kwamen en vaak tot meer frustratie dan tot welzijn, geluk en zingeving leidden. In 2000 ging ik daarom op 
‘ontdekkingsreis’ bij het Sioo te Utrecht. In december 2003 rondde ik mijn master in Work & Organisation 
MWO
 af. 
Met meer bagage, maar ook met veel meer vragen, want de maakbare wereld - waar organisaties zo aan gehecht 
leken - bestond niet! Mijn gevoel was al die jaren juist geweest. Er bestaan geen blauwdrukken waarmee 
vraagstukken die voor betrokkenen zo van betekenis zijn, zo maar even kunnen worden opgelost. Implementeren 
als een infuus waarmee organisaties ‘gezond’ kunnen worden gemaakt. Door het ook niet te weten werd mijn rol 
als adviseur er niet makkelijker op, maar voor mij wel veel zinvoller. 
 
Ik wil hier één denker en auteur noemen die mijn denken en leven zeer bepaald (heeft) en wiens werk ik van 
grote schoonheid en kracht vind, Hannah Arendt. Haar gedachtengoed is relevanter dan ooit en geeft een hoop-
vol perspectief op een samen-leven en samen-werken waarin mensen zich kunnen en mogen ontplooien. Dat ligt 
hem volgens Arendt in het volgende: Elk mens kan handelen, initiatieven nemen, een nieuw begin maken. “Het 
wonder van de vrijheid schuilt in dit kunnen beginnen, dat zelf weer in het feit besloten ligt dat elke mens, omdat 
hij door geboorte in een wereld is gekomen, die er voor hem al was en na hem verdergaat, zelf een nieuw begin 
is.” 
 
Ruim 10 jaar na mijn afstuderen bij het Sioo begon ik aan een nieuwe studie aan de Open Universiteit en de 
Noordelijke Hogeschool Leeuwarden. Een fantastische reis waar ik in relatie tot mijn werk vandaag de dag veel 
heb kunnen en mogen leren. Het was een nieuw begin en een herbezinning op mijn toekomst in het organisatie-
adviesvak. In de vakgroep van Thijs Homan mogen afstuderen was een mooi geschenk. Mijn speciale dank gaat 
dan ook uit naar Thijs Homan die ik herken in zijn bevlogenheid te willen ‘verstehen’. Ik wil mijn begeleider Taeke 
Tuinstra bedanken voor zijn geduld en enthousiasme, voor zijn meedenken en het aanbrengen van koers en 
richting. Ik ga onze gesprekken missen.  
 
Soms ontmoet je mensen die bijzonder zijn en waar je mee blijft oplopen. Leo Dijkema zeer dank voor je inzet en 
begeleiding, het was me zeer dierbaar en ik blijf graag met je samenwerken.  
 
 6 
Een speciaal dankwoord richt ik tot het ontwerpteam, de teams, de instellingen die deelnamen aan het onderzoek 
en aan alle mensen die me in het werk gevormd hebben tot de onderzoeker, adviseur die ik nu ben. Een speciaal 
dankwoord gaat uit naar Harm, Pim, Rita, Arend en Kees. Mijn collega, Klaas Notenbomer, dank ik voor de 
mogelijkheid dat ik deze studie vanuit ons bureau heb kunnen en mogen volgen. 
 
Een studie als deze kan niet zonder je partner en kinderen. Het vraagt van hen veel geduld en tolerantie. Mijn 
vrouw Christine heeft veel zorg en verantwoordelijkheid op zich moeten nemen om mij de tijd en ruimte te geven 
te kunnen studeren en te schrijven. Dat was niet altijd gemakkelijk.  
 
Mijn geregelde afwezigheid - ook als ik thuis was - heb je voor lief genomen, evenals mijn gemopper als het even 
weer stroef ging. Maar je bleef me stimuleren en geduldig aandringen om het af te ronden. Christine, ik maak 
hierbij een diepe buiging voor jou. Het is volbracht. 
 
 
Wedde, oktober 2015 
 
Klaas Karel Keizer 
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Samenvatting 
 
Doelstelling: Veel onderwijsinstellingen zijn bezig met het implementeren van professionalisering en teamleren. 
Professionalisering en teamleren worden gezien als een waardevol instrument om de kwaliteit van het onderwijs 
te verhogen. Daarnaast willen beleidsmakers en bestuurders de docent als professional en het team als 
professionele leergemeenschap de ‘ruimte’ geven. Maar hoe denken docenten hier eigenlijk zelf over? Welke 
betekenis kennen zij toe aan de onderwijsbrede inzet op professionalisering en teamleren? Onderzoek hiernaar 
is relevant omdat in de veranderkundige literatuur en het onderzoek vooral veel aandacht uitgaat naar de formele 
kant van veranderingen, de buitenkant van verandertrajecten (Homan, 2006). Het doel van het onderzoek is 
inzicht te krijgen in de ‘binnenkant’, door docenten in het voortgezet- en beroepsonderwijs te vragen welke 
betekenis zij toekennen aan professionalisering en teamleren en hoe zij het effect van teamleren beoordelen in 
relatie tot de ontwikkeling en prestaties van leerlingen.  
 
Onderzoeksaanpak: Het onderzoek is gestart met een literatuurstudie naar de perspectieven op organiseren, 
veranderen en leren, waarbij betekenisgeving een cruciale factor bleek. Betekenisgeving wordt in de literatuur 
gedefinieerd als een fundamenteel interactief sociaal proces, waarvan de kern het creëren en reproduceren van 
gedeelde betekenissen is (Weick, 1979). In dit continue proces van creëren en reproduceren kunnen eerder 
gevormde betekenissen hun kracht verliezen, verdwijnen en alternatieven ontstaan. Communicatie (verbaal en 
non-verbaal) is een belangrijke motor van dit proces. Zo benadrukken diverse auteurs dat professionalisering en 
teamleren vooral plaatsvinden in interactie met anderen. Het theoretisch kader rond professionalisering en 
teamleren fungeerde als inbedding voor het empirisch deel van het onderzoek waarin aan docenten is gevraagd 
welke betekenis zij toekennen aan genoemde ontwikkelingen. Het onderzoek is opgezet als een ‘cross-sectional’ 
meervoudige casestudy. Aan het onderzoek hebben vijf onderwijsteams met in totaal 84 docenten meegedaan. 
De dataverzameling vond plaats met behulp van de ChangeMirror
®
. Dit instrument is ontworpen door het 
onderzoekscentrum Facilitating Change and Implementation Dynamics van de Open Universiteit Nederland.  
 
Bevindingen: Professionalisering en teamleren worden in de literatuur breed opgevat als vormen van leren, 
waarbij betekenisgeving een centrale rol speelt. Voor Bolhuis (2009) is betekenisgeving de kern van leren. Leren 
als het vermogen om betekenissen te construeren en te de- en reconstrueren (Wierdsma, 1999). Daarbij blijkt uit 
onderzoek onomstotelijk dat professionele ontwikkeling baat heeft bij collectieve leerprocessen, bijvoorbeeld in 
teams (Van den Dungen, 2010). Hierbij merken verschillende onderzoekers op dat teamleren niet de optelsom is 
van individueel leren (Lodders, 2010; Kozlowski & Bell, 2008). Teamleren wordt veel meer opgevat als een 
collectief constructief proces, dat uitmondt in het ontwikkelen van nieuwe gedragspatronen (Homan, 2001).  
 
Uit het literatuuronderzoek blijkt verder dat professionalisering en teamleren geen vanzelfsprekendheid zijn. 
Diverse factoren blijken hierop van invloed te zijn. De volgende factoren worden in publicaties met een grote 
regelmaat genoemd als belangrijk faciliterende factoren: (1) praktijknabijheid, (2) duurzaamheid (de tijd nemen), 
(3) het sociale aspect (de interactie met anderen), (4) de ontwikkeling van collectieve modellen, (5) leiderschap, 
(6) het daadwerkelijk aansluiten bij de professionaliseringsbehoefte en (7) het zelf actief onderzoekend leren. 
 
Het empirisch deel van het onderzoek toont aan dat professionalisering en teamleren nog vooral als een 
‘moeten’ en als ‘iets van buiten’ ervaren worden. De betekenis die docenten er aan toekennen heeft vooral 
betrekking op de eigen - individuele - beroepspraktijk.  
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Docenten geven aan dat naar hun ervaring het huidig aanbod aan professionaliseringsactiviteiten onvoldoende 
aansluit op de dagelijkse praktijk. Verder blijkt dat docenten vooral informele vormen van leren kiezen, boven 
formele vormen. Het team heeft als plaats om samen te leren nog weinig betekenis, omdat het naar de 
waarneming van docenten (nog) geen waarde toevoegt aan de dagelijkse lespraktijk, behoudens het afstemmen 
van regelzaken en het maken van afspraken over en rondom de lessen. Het samen leren als team heeft dan ook 
geen bewuste aandacht. Het individuele perspectief is dominant. 
 
Tot slot zijn in het kader van het onderzoek ook de relatienetwerken in kaart gebracht. Opvallend hierbij is de 
uitkomst dat de vijf teams die participeerden in het onderzoek uit negen verschillende netwerken (communities) 
bestaan. Teams die als organisatorische eenheden gezien worden blijken feitelijk te bestaan uit kleinere net-
werken. De docenten die ‘onderdeel’ zijn van deze kleinere clusters zijn wat hun betekenisgeving betreft rond 
professionalisering en teamleren behoorlijk consistent. Dit gegeven maakt het niet eenvoudig om als team 
(gezamenlijk) afspraken te maken over professionalisering en teamleren, of om zelf de koers te mogen bepalen. 
 
Aanbevelingen voor verder onderzoek: Vanwege het gegeven dat er steeds intensiever in teams van 
docenten samengewerkt wordt en betekenisgeving een cruciale factor lijkt in het verbinden van het ‘ik’- en ‘wij’-
perspectief zou vervolgonderzoek hiernaar bij meerdere teams en instellingen zeer gewenst zijn. Daarbij zou het 
vervolgonderzoek een longitudinale opzet moeten krijgen, waarbij gedurende een langere tijd op meerdere 
momenten gemeten wordt. Via die weg zou ook onderzocht kunnen worden hoe patronen van betekenisgeving 
zich aan de ‘binnenkant’ ontwikkelen en of dit bijdraagt aan het ontstaan van een praktijk van samen leren. Dit 
kan alleen maar plaatsvinden in nauw overleg en dialoog met betrokken docenten (de ‘binnenkant’). Het 
vervolgonderzoek krijgt daarmee ook het karakter van een interventiestudie waarbij aandacht zou moeten zijn 
voor de wijze waarop professionalisering en teamleren de kwaliteit van de docent beïnvloedt, hoe hierdoor het 
lesgedrag verandert en tenslotte hoe dit de prestaties en ontwikkeling van studenten/leerlingen beïnvloedt. 
Bijzondere aandacht voor de sociale netwerken en informele vormen van leren zijn daarbij zeer gewenst.     
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Hoofdstuk 1  
INLEIDING 
 
Professionalisering en teamleren zijn twee belangrijke speerpunten in het onderwijsbeleid (Brouwer & Van Kan, 
2014; Diepstraten & Martens, 2013; Stichting van het Onderwijs, 2013). In het gebruik van beide termen heeft 
professionalisering vooral betrekking op het leren van de individuele docent en teamleren op die van een aantal 
docenten samenwerkend in een team (Kommers & Dresen, 2010; Van Kuijk, Vrieze & Van Gennip, 2011; Van 
Veen et al., 2010). Het Nationaal Onderwijsakkoord 2013 - overeengekomen tussen werkgevers- en werk-
nemersorganisaties in de Stichting van het Onderwijs en het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap - 
koppelt beide thema’s daarbij ook nadrukkelijk aan de kwaliteit van het onderwijs. In het Akkoord formuleren de 
partijen het als volgt: “Onderwijs is allang niet meer een zaak van eenlingen, maar van teams die collectief 
verantwoordelijk zijn voor de kwaliteit van het onderwijs. Daarbij past een kwaliteitscultuur van het leslokaal tot 
aan de bestuurstafel, die gebaseerd is op een kritische houding van elke professional: naar zichzelf, maar ook 
naar elkaar (Stichting van het Onderwijs, 2013, p.6).” Maar hoe wordt de inzet van politiek, beleidsmakers en 
bestuurders op professionalisering en teamleren ontvangen door de professionals zelf? Meer specifiek: welke 
betekenis kennen docenten in het voortgezet- en beroepsonderwijs eigenlijk toe aan professionalisering en 
teamleren? Hoe verhoudt het politieke, bestuurlijke en beleidsmatige perspectief op professionalisering en team-
leren zich daarbij tot het perspectief van de ‘werkvloer’, de docenten in de teams? Voorliggend onderzoek doet 
hiervan verslag.  
 
1.1 Aanleiding 
Al in 1993 concludeerde de Commissie Toekomst Leraarschap dat ontwikkelingen in samenleving en onderwijs 
er toe leiden dat de docent niet meer kon blijven werken als een relatief geïsoleerde - door zijn vakdiscipline 
bepaalde - professional (Commissie Toekomst Leraarschap, 1993). In de jaren daarna leidden verandering(en) 
in de organisatie van het primair proces tot een herontwerp van de onderwijsorganisatie (Biessen et al., 2005; 
Kluijtmans et al., 2005). Er is gekozen om lager in de organisatie - dat wil zeggen dichter bij de deelnemer en het 
regionale bedrijfsleven - regel- en beslisruimte te organiseren door het onderwijs vooral vanuit teams van 
docenten te laten verzorgen, waarbij het samen leren in en het samen ontwikkelen als team beleidsmatig en 
bestuurlijk steeds meer nadruk kreeg. Docenten worden daarbij geacht als teams van onderwijsprofessionals 
samen te werken om de instellingsdoelstellingen te realiseren en om hun professionalisering (individueel én als 
team) en onderwijsverbetering zelf ter hand te nemen.  
 
Professionele ontwikkeling van docenten wordt hierbij als één van de essentiële middelen gezien om de kwaliteit 
en het imago van het onderwijs te verhogen (Van Veen et al., 2010). Zo wordt in het beroepsonderwijs middels 
beleidsinterventies die - onder andere - voortvloeien uit het mbo actieplan Focus op Vakmanschap 2011-2015 en 
het Bestuursakkoord MBO Raad-OCW 2011-2015 sterk ingezet (met beleid en financiële middelen) op 
professionalisering en teamleren. Vrijwel alle scholen en instellingen in voortgezet- en beroepsonderwijs houden 
zich inmiddels intensief bezig met professionaliseringsactiviteiten gericht op de individuele docent, alsook op 
teams van samenwerkende docenten. De motivatie en bereidheid van docenten zelf om zich - in lijn met de 
gekozen inzet - te willen professionaliseren is dan ook van cruciaal belang (Diepstraten & Evers, 2012; Diep-
straten & Martens, 2013; Van Veen et al., 2010). Daarbij zijn motivatie en bereidheid in belangrijke mate 
afhankelijk van de betekenis die docenten er aan toekennen.  
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1.2 Betekenisgeving als centraal perspectief 
Naar professionalisering en teamleren is veel onderzoek verricht (Decuyper, Dochy & Van den Bossche, 2010; 
De Kruif et al., 2013; Diepstraten & Evers, 2012; Diepstraten & Martens, 2013; Homan, 2001; Jansen et al., 
2011; Kluijtmans et al., 2005; Kommers & Dresen, 2010; Smid, 2012; Van den Dungen & Smit, 2010) Maar 
ondanks de grote hoeveelheid aan onderzoeken - in veel gevallen vooral gericht op het hoe - is er nog geen 
bevredigend antwoord op de vraag welke betekenis docenten toekennen aan professionalisering en teamleren. 
Verreweg de meeste onderzoeken gaan daarbij uit van de aanname dat betrokkenen hun acties baseren op 
rationele keuzes en dat als betrokkenen het beleid rond professionalisering en teamleren begrijpen, ze er bewust 
voor kiezen hun handelen al dan niet aan te passen aan dat beleid (Runhaar, Sanders & Sleegers, 2009). Veel 
minder aandacht is er voor de meer onbewuste processen van betekenisgeving - ‘sensemaking’ - die maken dat 
de beleidsmatige inzet op professionalisering en teamleren al dan niet de betekenis krijgt die beleidsmakers, 
bestuurders en managers er aan toekennen.  
 
Watzlawick (in Ford, Ford & McNamara, 2002) spreekt in dit opzicht over eerste en tweede orde realiteiten. 
Eerste orde realiteiten verwijzen naar concrete gebeurtenissen, gedragingen, acties en teksten die voorkomen in 
de context van een organisatieverandertraject. Theoretisch gesproken zijn deze eerste orde realiteiten 
‘betekenisloos’. Tweede orde realiteiten refereren naar de betekenissen die de betrokkenen aan de eerste orde 
realiteiten hebben toegekend. Homan (2006) noemt dit de ‘binnenkant’ van veranderen. Zo kan een eerste orde 
realiteit als een ‘aftrapsessie’ waarin het management haar strategische plannen uit de doeken doet tot heel 
verschillende tweede orde realiteiten leiden. Het management zelf kan bijvoorbeeld tot de steeds diepere 
overtuiging komen dat professionalisering en teamleren belangrijk zijn voor de medewerkers en de kwaliteit van 
het onderwijs, terwijl de docenten in de zaal de betekenis kunnen construeren dat “dit weer iets is wat door 
‘boven’ bedacht is en waar we in de praktijk niks aan hebben, omdat de werkdruk toch al zo hoog is”. “Zijn we 
dan nu niet professioneel?” “Waar halen we de tijd in hemelsnaam vandaan?” Het onderzoek sluit aan bij dit 
perspectief op processen van organisatieverandering en gaat er van uit dat de wijze waarop docenten (als de 
‘ontvangers’) betekenis toekennen aan professionalisering en teamleren bepalend is voor het succes ervan.  
 
1.2.1 Onderzochte aspecten 
In dit onderzoek is betekenisgeving het centrale perspectief waarbij de nadruk niet ligt op professionalisering en 
teamleren als veranderinterventies, maar op de individuele en collectieve zingeving over die veranderinterventies. 
Met andere woorden welke betekenis kennen ‘de ontvangers’ - de docenten - toe aan de bestuurlijke en beleids-
matige inzet op professionalisering en teamleren. Dit is in hoge mate relevant omdat het toekennen van 
betekenis aan datgene waar betrokkenen mee geconfronteerd worden ook bepalend is om tot gedragskeuzes te 
komen (Homan, 2006, Weick, 1995). Er bestaat daarbij niet maar één betekenis over professionaliseren en 
teamleren, maar allerlei verschillende betekenissen. Tussen betrokkenen kunnen daarbij ook min of meer ge-
deelde betekenissen ontstaan (Homan, 2006, p.25, p.27). Naast betekenisgeving als centraal perspectief is voor 
het onderzoek nog een aantal andere aspecten van belang. Deze zullen hieronder kort worden toegelicht: 
 
Aspect 1: In het onderzoek worden professionalisering en teamleren in samenhang onderzocht. Dit heeft twee 
redenen. De eerste reden is dat de professionele ontwikkeling van docenten langs twee lijnen wordt ingezet: een 
individuele en een collectieve, team (Bestuursakkoord MBO Raad-OCW 2011-2015). Het gaat hierbij om 
doelgerichte en met elkaar samenhangende interventies die de kwaliteit van docenten en het leren van hun 
studenten/leerlingen moeten versterken en/of bevorderen.  
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De tweede reden is dat professionalisering op individueel niveau nauw verbonden is met die van het collectief, 
bijvoorbeeld het team (Decuyper, Dochy & Van den Bossche, 2010; Diepstraten & Evers, 2012; Illeris, 2007, 
2010; Kozlowski & Bell, 2008; Van Veen, et al., 2010). Onderzoek toont aan dat beide vormen van 
professionalisering (die van de individuele docent en die van het team) zeer nauw met elkaar samenhangen en 
elkaar in belangrijke mate versterken (Kozlowski & Bell, 2008, Van Veen, et al., 2010).  
 
Aspect 2: Een aspect dat hiermee nauw samenhangt is hoe docenten in de praktijk van alledag leren en  
professionaliseren. Bij de meeste docenten wordt de professionaliseringsbehoefte ontlokt door een persoonlijke 
wens of door een probleem in de dagelijkse praktijk (Diepstraten & Evers, 2012). Uit onderzoek blijkt verder dat 
de inhoud van de professionalisering wat docenten betreft moet aansluiten op de dagelijkse lespraktijk 
(praktijknabijheid) én vooral betrekking moet hebben op de (primaire) vakinhoud, pedagogisch handelen & 
klassenmanagement en didactische aanpak (Diepstraten et al., 2010; Diepstraten & Evers, 2012; Marzano, 
2007). Aan de hand van de drie aspecten van Marzano (2007) - 1) didactische aanpak, 2) pedagogisch handelen 
& klassenmanagement en 3) sturing & herontwerpen programma - wordt dit aspect onderzocht, omdat uit onder-
zoek blijkt dat een professionalisering van docenten die sterk gekoppeld is aan de praktijk van alledag het sterkst 
bijdraagt aan de prestaties en ontwikkeling van leerlingen (Marzano, 2007). 
 
Aspect 3: Veranderingsprocesen gaan altijd gepaard met de nodige emoties. Positief, dan wel negatief (Boon-
stra e.a. 2004; Homan, 2013; Maitlis & Christianson, 2014). Negatieve emoties blijken in veranderingsprocessen 
nogal eens te overheersen en belemmerend te werken op het ‘herlabelen’ van bestaande werkelijkheidsbeelden 
(Maitlis & Sonenshein, 2010). Tegelijk vergroten negatieve emoties juist de behoefte aan betekenisgeving en 
leveren ze de nodige brandstof daarvoor (Maitlis et al., 2013). Op teamniveau lijken positieve emoties te leiden 
tot kwalitatief sterkere mentale modellen die door een groter aantal teamleden gedeeld wordt (Rafaeli, Ravid & 
Chesin in Maitlis & Christianson, 2014). Positieve emoties stimuleren een betekenisgeving die betrokkenen in 
staat stellen op een constructieve manier om te gaan met een verandering (Werkman, Boonstra & Elving, 2005). 
Hoewel empirisch onderzoek naar de rol van emoties in betekenisgeving schaars is, staat vast dat emoties een 
wezenlijk onderdeel zijn van het proces van betekenisgeving (Maitlis & Christianson, 2014). 
 
Aspect 4: Organisaties bestaan uit vele verschillende actoren waardoor er ook vele verschillende betekenissen 
en betekenisconstructies bestaan en ontstaan. Betekenissen en betekenisconstructies die veelal geconcentreerd 
blijven binnen bepaalde groepen en locaties (Homan, 2013). Homan beschouwt organisaties dan ook als een 
verzameling lokale betekenissen die in meer of mindere mate met elkaar vervlochten zijn in meer globale 
betekenissen. “Er zijn multiple bronnen van orde, van betekenis, waarbij het handelen van een organisatie het 
resultaat is van een zeker spontaan assemblageproces van verschillende met elkaar verweven geraakte lokale 
betekenissen (Homan, 2013, p.87)”. Organisaties als complexe ‘bouwwerken’ van allerlei verschillende lokale 
sociale betekenissen die zich voortdurend ontwikkelen, veranderen, en aanpassen in allerlei netwerken van 
lokale conversaties (Homan, 2013). En voor die verschillende netwerken is in veel onderzoek naar 
organisatieverandering - of bij het inzetten van interventies - weinig tot geen aandacht.  
 
1.2.2 Doelstelling 
Het onderzoek gaat uit van de veronderstelling dat niet de eerste orde, maar juist de tweede orde realiteiten be-
palend zijn voor gedragsmatige reacties van betrokkenen.  
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Met andere woorden: ‘tussen’ de acties, interventies en change agent-gedragingen enerzijds en de 
organisationele output- en outcome-effecten anderzijds zit de ‘tweede orde wereld’ waarin betekenis wordt 
gegeven aan datgene wat betrokkenen ‘meemaken’ in hun dagelijkse praktijk. Vanuit het centrale perspectief - 
betekenisgeving - wil het onderzoek een antwoord geven op de vraag welke betekenis(sen) docenten toekennen 
aan professionalisering en teamleren op het niveau van de ‘tweede orde wereld’ (‘binnenkant). Dit perspectief 
wordt vergeleken met hoe hierover op strategisch-, bestuurlijk- en beleidsmatig niveau (‘buitenkant’) gesproken 
wordt. Tevens wordt getracht een antwoord te geven op de vraag hoe docenten zelf het effect van teamleren 
beoordelen op de ontwikkeling en prestaties van leerlingen. De bevindingen uit het onderzoek worden 
vervolgens ‘getoetst’ aan de bevindingen uit de literatuur.  
 
1.3 Relevantie  
Betekenissen ontlenen we aan de ‘werkelijkheid’ om ons heen. Maar wat is werkelijkheid? Homan (2013) 
concludeert dat wij ‘al pratend’ met elkaar tot werkelijkheidsbeelden komen.
1
 De betekenisgeving van de 
werkelijkheid is daarbij niet het resultaat van perceptie, maar van constructie: een actieve ingreep in de werkelijk-
heid (Wierdsma, 1999). Dus de werkelijkheid als construct, waarbij actoren in taal betekenis creëren (Berger & 
Luckmann, 1966).  
 
1.3.1 Theoretische relevantie 
Waarom is dit laatste voor het kijken naar processen van organisatieverandering en -ontwikkeling zo van belang?  
Een belangrijke reden is dat veel betrokkenen rond veranderings- en implementatieprocessen aangeven dat naar 
hun waarneming veel projecten rond verandering - achteraf bezien - mislukken, of niet de vooraf gestelde doelen 
halen. Uit onderzoek blijkt dat dit geldt voor ruim tweederde van alle organisatieverandering (Aardema, 2005; 
Argyris, 2004; Beer & Nohria, 2000;  Boonstra 2000; Boonstra e.a., 2004; Meaney & Pung, 2008; Vermaak 
2009).
2
 Verschillende auteurs wijzen hierbij als reden op de wijze van aansturen. Er wordt bij organisatie-
verandering veelal gekozen voor een normerende (en eenzijdige) top-down aanpak (Aardema 2005; Boonstra 
e.a., 2004; Werkman, Boonstra & Elving, 2005). Aardema (2005) concludeert dan ook dat veel top-down doorge-
voerde ambities en idealen over de hoofden van betrokkenen heen schieten.  
 
Deze dominante organisatieveranderpraktijk toont aan dat - ondanks het vele wetenschappelijk onderzoek - het 
voor actoren in organisaties lastig blijft om met veranderingsprocessen om te gaan (Bennebroek, 2008; 
Werkman, Boonstra & Elving, 2005; Vermaak, 2009). De constatering dat juist betekenisgeving hierin zo’n 
cruciale rol speelt maakt het relevant professionalisering en teamleren, die onderdeel vormen van deze 
veranderpraktijk, te onderzoeken vanuit dit perspectief. En hoewel er over het voltrekken van processen van 
betekenisgeving al veel is geschreven en onderzocht (Berger & Luckmann, 1966; Homan, 2005, 2013; Kessener 
& Termeer, 2006; Weick, 1979, 1995; Wierdsma, 1999), is er relatief weinig gepubliceerd over welke 
betekenissen zich in de praktijk nou precies ontwikkelen.  
 
                                                        
1
  Het praten hier vat Homan (2013, p.83) breed op. Het gaat hier volgens Homan om zogenaamde ‘taaldaden’ als schrijven, e-mailen, skypen, 
sms’en, roepen, gebaren, presenteren, vergaderen, in rapporten en nota’s allerlei verhalen weergeven, et cetera. 
2
  Aardema (2005, p.10) maakt een onderscheid in soorten veranderingen: cultuurverandering zou mislukken in 80% van de gevallen, strategie-
implementatie in 42% van de gevallen. Voor Total Quality Management, fusies en herontwerp van bedrijfsprocessen gelden faalpercentages 
tussen de 30% en 40%. 
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Daarnaast is er in de literatuur over betekenisgeving vooral aandacht geschonken aan de dominante coalitie van 
top- en in een later stadium ook het middenmanagement (Maitlis & Sonenshein, 2010).
3
  Verder merkt Homan 
(2006, p.13) op dat de theorievorming en het empirisch onderzoek naar organisatieverandering er überhaupt niet 
al te florissant bijstaat en dat veel tips en adviezen over het managen van verandering steeds maar weer worden 
geciteerd, zonder dat deze adviezen met empirische data worden ondersteund. Verdiepend onderzoek en 
theorievorming is en blijft nodig. Dit onderzoek wil daaraan een bijdrage leveren. 
 
1.3.2 Praktische- en maatschappelijke relevantie 
Daarnaast wil het onderzoek een bijdrage leveren aan de ‘body of knowledge’ van het onderzoekscentrum 
‘Facilitating change and implementation dynamics’ van de Open Universiteit Nederland, door in de praktijk 
onderzoek te doen. De focus van het onderzoek van het onderzoekscentrum ligt niet zozeer op de ‘buitenkant’ 
van organisatieverandering (de interventies, de veranderplannen, de gedragingen van change agents), maar juist 
op de ‘binnenkant’. Hoe ‘landen’ organisatieverandertrajecten in het ‘organisatielandschap; in het gewone 
dagelijkse leven van de organisatie? Het empirisch deel van het onderzoek - het meten van betekenisgeving - 
wordt vormgegeven met het meetinstrument de ChangeMirror
®
, ontwikkeld binnen het onderzoekscentrum.  
 
Zoals eerder is aangegeven richt het onderzoek zich op professionalisering en teamleren in het voortgezet- en 
beroepsonderwijs. Het wil inzicht geven in de betekenis die docenten (samenwerkend in onderwijsteams) 
hieraan toekennen. Dit inzicht kan voor de betrokken organisaties bruikbaar zijn om te ‘zien’ hoe de inzet op 
deze thema’s daadwerkelijk ‘landt’ op de ‘werkvloer’ en kan men het gesprek hierover aangaan. Inzicht in, en 
een dialoog over de verschillende betekenissen kan helpen de gewenste ontwikkeling te faciliteren. Pieterse 
(2014, p.25) zegt hierover: “Ideally, it is assumed that for a change process to succeed participants need to strive 
for shared meanings and sensemaking.” Omdat professionalisering en teamleren in het onderwijs belangrijke 
thema’s zijn, zouden ook andere instellingen voor voortgezet- en beroepsonderwijs gebruik kunnen maken van 
de uitkomsten.   
 
Het onderzoek heeft ook een duidelijke maatschappelijk relevantie. Zoals in de aanleiding is vermeld, wordt er in 
het onderwijs de komende jaren nadrukkelijk ingezet op professionalisering en teamleren met beleid en forse 
financiële middelen. De uitkomsten van het onderzoek zouden kunnen bijdragen aan een dialoog over de 
gewenste vorm en richting van de voorgenomen inzet door politiek, wergevers- en werknemersorganisaties.   
 
1.4 Onderzoeksvraag 
De doelstelling van voorliggend onderzoek is te achterhalen welke betekenissen docenten in het voortgezet- en 
beroepsonderwijs toekennen aan professionalisering en teamleren. Deze doelstelling hoort bij een onderzoek 
waarbij er meer in de ‘diepte’, dan in de ‘breedte’ gekeken wordt en waarin de verschillende aspecten zoals 
besproken in paragraaf 1.2.1 betrokken worden. Uit de doelstelling is een centrale vraag met zeven deelvragen 
afgeleid. De centrale onderzoeksvraagstelling is de volgende: 
 
Welke betekenis kennen docenten - in het voortgezet- en beroepsonderwijs toe - aan professionalisering en 
teamleren en hoe beoordelen zij het effect van teamleren op de ontwikkeling en prestaties van studenten/leer-
lingen.   
                                                        
3
 “One key factor that differentiates these studies is whose sensemaking is examined. The common focus, as in much of organizational theory, is 
on top management” (Maitlis & Sonenshein (2010, p.566). 
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Om de centrale vraagstelling te kunnen beantwoorden is er gestart met het uitvoeren van een literatuuronder-
zoek waarin een antwoord werd gezocht op de onderstaande deelvragen: 
 
a) Welke perspectieven bestaan er binnen de wetenschappelijke literatuur - op het terrein van organisatie-
verandering en -ontwikkeling - op veranderen en organiseren en welke rol speelt betekenisgeving daarin? 
b)  Welke perspectieven bestaan er binnen de wetenschappelijke literatuur op professionalisering en teamleren, 
en welke welke rol speelt betekenisgeving daarin? 
c)  Hoe wordt in onderwijsorganisaties vormgegeven aan professionalisering en teamleren en zijn de 
bevindingen op basis van de algemene literatuur ook van toepassing op onderwijsorganisaties?  
 
De bevindingen van het literatuuronderzoek zijn vervolgens getoetst in de praktijk. De van de centrale vraag 
afgeleide deelvragen voor het empirisch deel van het onderzoek luiden:  
 
d.) Welke betekenis wordt in de praktijk van alledag door docenten toegekend aan professionalisering en 
teamleren en welke emoties - al dan niet positief - kennen zij toe aan teamleren. Hoe ziet de variëteit in de   
betekenissen per team er uit? 
e.) Hoe beoordelen docenten het effect van teamleren op de ontwikkeling en prestaties van studenten/leerlingen. 
f.) Welke netwerken zijn te onderscheiden en hoe ziet de variëteit in betekenissen op het niveau van voor-
noemde netwerken er uit? In hoeverre stemt dit overeen met de bevindingen uit de literatuur rond netwerk-
onderzoek?   
g.) Hoe leren docenten in de praktijk van alledag? Welke vorm is volgens hen daarbij het meest effectief? 
 
1.4.1 Kernbegrippen 
In het onderzoek wordt uitgegaan van een aantal centrale kernbegrippen. In bijlage 2 zijn deze nader uitgewerkt 
en is gedefinieerd wat in dit onderzoek verstaan wordt onder: organisatieverandering, organisatieontwikkeling, 
teamontwikkeling, teamleren, professionalisering, betekenisgeving, team en het binnenkant- en buitenkant-
perspectief. 
 
1.4.2 Onderzoeksmodel 
In bijlage 14 is het onderzoeksmodel schematisch weergegeven. Het laat zien hoe het onderzoek is opgezet en 
aangepakt. Allereerst is er een literatuuronderzoek uitgevoerd en vervolgens heeft er praktijkonderzoek plaats-
gevonden bij vijf onderwijsteams (zie bijlage 1). Daarna zijn de uitkomsten samen met betrokkenen geanalyseerd 
en zijn er conclusies getrokken. 
 
1.5 Leeswijzer 
Na in dit hoofdstuk de aanleiding, inhoud en opzet van het onderzoek beschreven te hebben, volgt in hoofdstuk 
twee het uitgevoerde literatuuronderzoek waarin tevens een antwoord wordt gegeven op de van de centrale 
vraag afgeleide deelvragen, a.), b.) en c.) als geformuleerd in paragraaf 1.4. Hoofdstuk drie beschrijft de context 
van het empirisch onderzoek en de onderzoeksmethodologie. In hoofdstuk vier worden de uitkomsten van het 
onderzoek beschreven, waarmee tevens de deelvragen d.), e.), f.) en g.) worden beantwoord. In hoofdstuk vijf 
volgen de conclusies, discussie en de aanbevelingen voor praktijk en verder onderzoek. 
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Hoofdstuk 2  
THEORETISCH KADER 
 
Het onderzoek is gestart met een literatuurstudie. In dit hoofdstuk worden de bevindingen hiervan beschreven, 
waarmee een antwoord wordt gegeven op de deelvragen a t/m c als geformuleerd in paragraaf 1.4. Het doel van 
het onderzoek is om de betekenisgeving van docenten - samenwerkend in teams - in kaart te brengen rond de 
bestuurlijke en beleidsmatige inzet op professionalisering en teamleren. In dit hoofdstuk worden daarom vanuit de 
literatuur een aantal relevante onderwerpen onderzocht. In paragraaf 2.1 worden op het terrein van organisatie-
verandering, en -ontwikkeling de verschillende perspectieven onderzocht op veranderen en organiseren. In 
paragraaf 2.1.4 wordt het perspectief op professionalisering en teamleren onderzocht en hoe deze als verander-
proces worden vormgegeven. Vervolgens wordt in paragraaf 2.2 nadrukkelijk stilgestaan bij de rol van betekenis-
geving als zingevende binnenkantdynamiek. In paragraaf 2.4 worden vanuit een tweetal perspectieven op leren 
en de rol van betekenisgeving professionalisering en teamleren nader onderzocht, alsmede hoe deze in de 
praktijk vervolgens vorm krijgen. In paragraaf 2.6 wordt - in het licht van dit onderzoek - specifiek gekeken hoe 
voornoemde thema’s in het onderwijs vorm krijgen en of dit overeenstemt met de bevindingen op basis van de 
algemene literatuur. Paragraaf 2.7 besluit met een aantal conclusies. 
 
2.1 Theoretische perspectieven op organisatieverandering en -ontwikkeling      
 
2.1.1 Inleiding 
De organisatie- en veranderkunde omvat vele honderden modellen en aanpakken voor organisatieverandering en 
-ontwikkeling. Modellen en theorieën die elkaar in snel tempo opvolgen. Vaak toegesneden op het vorm geven 
van interventies, gekoppeld aan de mogelijkheden die betrokkenen als adviseurs, interim-managers en managers 
- lijken - te hebben (Hundman, 2010). In paragraaf 2.1.2 en 2.1.3 worden - ontleend aan het onderscheid van 
Weick (2000) en Weick & Quinn (2004) - twee perspectieven op organisatieverandering en -ontwikkeling be-
schreven: het perspectief van ‘planned change’ en ‘emergent change’. Beide representeren twee verschillende 
perspectieven op verandering in organisaties. De twee perspectieven impliceren ook een andere kijk op 
interveniëren, op hoe betrokkenen met elkaar communiceren en betekenis geven aan veranderingsprocessen in 
organisaties (Pieterse, 2013). In paragraaf 2.1.4 worden professionaliseren en teamleren onderzocht als 
processen van verandering en organiseren. 
 
2.1.2 Het planned change perspectief 
Cozijnsen & Vrakking (1992, 2004) onderscheiden in een overzicht van veranderstromingen vanaf 1950 globaal 
vijf ontwikkellijnen binnen de organisatieveranderkunde: diffusie- en adaptietheorieën, planned change, 
organizational development, organizational transformation en leerstrategieën. Zij komen tot de conclusie dat 
planned change het meest invloedrijk is. Planned change is het bewust en weloverwogen ingrijpen teneinde het 
functioneren van een organisatie, of een deel er van - bijvoorbeeld een afdeling, of een team - te verbeteren, 
gebruikmakend van wetenschappelijke kennis en inzichten (Cozijnsen & Vrakking, 1992). Planned change gaat 
uit van de aanname dat een organisatie zich in een stabiel evenwichtstoestand bevindt en dat de relatie tussen 
de organisatie en omgeving in balans moet worden gehouden.  
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Verandert de omgeving, dan moet de organisatie van evenwichtstoestand A, bewegen naar evenwichtstoestand 
B om opnieuw te kunnen voldoen aan de eisen die de omgeving stelt (Boonstra & e.a., 2004; Pieterse, 2013). 
Planned change kenmerkt zich door haar sterk episodisch karakter (Weick & Quinn, 2004).
4
   
 
Om veranderingen te realiseren kiezen managers en adviseurs vanuit het perspectief van planned change voor 
een sterk rationele aanpak en planmatige aanpak, geënt op planning en control, gebruik makend van feedback 
mechanismen en interventies (Boonstra & e.a., 2004; Werkman, Boonstra & Elving, 2005). Planned change 
focust daarbij vooral op hoe verandering in organisaties het best kan worden geïmplementeerd (Cozijnsen & 
Vrakking, 1992). Planned change is dan ook sterk actiegericht. Acties die moeten worden ondernomen om 
verandering in organisaties te initiëren en te implementeren. Alle op planned change gebaseerde aanpakken en 
theorieën kunnen dan ook grofweg worden onderverdeeld in vier type activiteiten die volgordelijk worden ingezet: 
(1) het verduidelijken en bepalen van het vraagstuk en het vastleggen van de toekomstige veranderacties, 
alsmede het vooraf bepalen van de inzet van mens en middelen, (2) de diagnosefase, (3) het plannen en 
uitvoeren van interventies en tenslotte (4) het evalueren van de effecten en borging van de resultaten (Boonstra & 
e.a., 2004; Cummings & Worley, 2008). Hoezeer aanpakken ook verschillen, planned change baseert zich altijd 
op volgordelijk te onderscheiden fases waarlangs verandering in organisaties kan worden vormgegeven en 
gerealiseerd, waarbij de verschillende fasen zich richten op het laten aanvaarden van een verandering door 
betrokkenen. Deze aanvaarding is cruciaal voor het slagen van de (vooraf) geplande verandering.  
 
Planned change is zoals hierboven geschetst planmatig en programmatisch en het ‘succes’ ervan leunt sterk op 
het vermogen om veranderingsprocessen te voorspellen en te controleren. Ondanks het feit dat onderzoek heeft 
aangetoond dat een dergelijke aanpak in meer dan twee-derde van de gevallen niet tot de gewenste uitkomsten 
leidt (Boonstra, 2000, 2004), wordt er rond organisatieverandering in meerderheid van de gevallen gekozen voor 
planned change. Volgens Boonstra (2000, 2004) vindt dit zijn oorsprong in het verlangen om onzekerheid te 
reduceren. Dit uit zich bijvoorbeeld in de keuze om het aantal betrokkenen die ‘eigenaar’ zijn van de organisatie-
verandering zo klein mogelijk te houden. Binnen planned change worden de veranderingen daarom veelal 
geïnitieerd, begeleid en bewaakt door het topmanagement (Balogun & Johnson, 2005; Boonstra & e.a., 2004; 
Weick & Quinn, 2004). Een beperkt aantal experts (intern en extern) spelen een rol in het analyseren van het 
probleem, bij het bepalen van de richting van de verandering, alsmede bij de implementatie ervan (Boonstra & 
e.a., 2004). Stuur- en project-groepen ondersteunen en begeleiden de verandering en bereiden noodzakelijke 
interventies voor. Het proces van veranderen is voornamelijk gericht op het vinden van oplossingen. De 
besluitvorming vindt daarbij zeer gestructureerd plaats, is sterk geformaliseerd, met een nadrukkelijke inbreng 
van het topmanagement. De besluitvorming laat zich in veel gevallen leiden door economische en technische 
argumenten (Boonstra & e.a., 2004).  
 
Los van het wel of niet slagen van de gewenste verandering is ook het verband tussen planned change en de 
effectiviteit en prestaties van een organisatie niet overtuigend is aan te tonen (Boonstra & e.a., 2004; Stacey, 
2007, 2011; Werkman, Boonstra & Elving, 2005).  
                                                        
4
 Weick & Quinn (2004) onderscheiden episodisch-, en continu veranderen. “The phrase ‘episodic change’ is used to group together organi-
zational changes that tend to be infrequent, discontinuous, and intentional (Weick & Quin, 2004, p.179).” “The phrase ‘continuous change’ is used 
to group together organizational changes that tend to be ongoing, evolving, and cumulative. A common presumption is that change is emergent 
(Weick & Quinn, 2004, p.186). 
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De complexiteit van de verandersituatie, het gebrek aan deugdelijke metingen en analyses en de vaak lange 
periode waarover resultaten verzameld zijn, dragen bij aan een zwakke beoordeling van het succes van de 
geplande verandering (Cummings & Worley, 2008; Stacey, 2007). Hoewel er andere perspectieven zijn, blijft er 
een sterke voorkeur bestaan om veranderingen in organisaties te willen plannen en managen (Pieterse, 2013). 
Stacey (2001, 2007) constateert dan ook dat het dominante discours in organisaties nog steeds beheerst wordt 
door de idee van ontwerp en planning. “The myth is that organizations can be, and most effectively are, managed 
and led predominately on the basis of instrumental rationality wich produces organizational movement according 
to designs formulated before any action (Stacey, 2007, p. 300).  
 
2.1.3 Het emergent change perspectief  
Een volstrekt ander perspectief is die van continuous change (Weick & Quinn, 2004). Vanuit dit perspectief 
gezien zijn organisaties continu in beweging en ontstaan er in de ontelbare interacties tussen betrokkenen op 
onvoorspelbaar wijze nieuwe patronen en nieuwe betekenissen (Stacey, 2007). Homan (2013) concludeert 
eveneens dat verandering niet iets tijdelijks is, maar dat verandering dag in, dag uit door de hele organisatie heen 
gaande is. “De non-lineaire kenmerken van de interacties kunnen er daarbij toe leiden dat in sommige gevallen 
de kleinste lokale bewegingen kunnen leiden tot grote globale patroonverschuivingen (Homan, 2013, p.451).” Ook 
Weick & Quinn (1999) zien organisatieverandering en -ontwikkeling zoals gezegd als een continu proces van 
verandering en aanpassingen van werkprocessen, systemen, structuren en sociale praktijken.  
 
Aan de hand van vijf categorieën - “(1) metaphor of organization, (2) analytic framework, (3) ideal organization, 
(4) intervention theory, (5) rol of change agent” -  beschrijven Weick en Quinn het onderscheid tussen episodic en 
continuous change (Weick & Quinn, 2004, p.180). In bijlage drie is dit overzicht opgenomen. Waar in het geval 
van episodic change verandering wordt opgevat als iets wat af en toe plaats vindt, omdat vooral de omgeving 
daar om vraagt, kan continuous change worden gezien als een eigenschap van het proces van organiseren zelf 
(Tsoukas & Chia, 2002), waarbij de organiseerprocessen zich continu aan het ontvouwen zijn (Homan, 2006). 
Organisaties zijn daarbij in de opvatting van Weick en Quinn (2004) principieel instabiel en reageren continu op 
dagelijkse interrupties en onverwachte gebeurtenissen. Ook de omgeving van organisaties is voortdurend aan het 
veranderen (deze is net zo instabiel als organisaties zelf), steeds sneller en principieel onvoorspelbaar (Boonstra 
2004; Pieterse, 2013; Stacey, 2011). Organisatorische ‘eigenschappen’ die hier goed op kunnen anticiperen zijn: 
het vermogen om te improviseren, het ‘vertalen’ van ideeën naar bruikbare praktijken en (informeel)leren om het 
handelingsrepertoire te vergroten (De Laat 2013; Weick en Quinn, 2004).
5
 Veranderen als grondtoon van waaruit 
nieuwe patronen, praktijken, en betekenisconstructies emergeren.
6
  
 
Om dit mogelijk te maken is in vergelijking met planned change een volstrekt andere benadering nodig. Het 
betekent vooral een beroep doen op eigenschappen van actoren als improviseren, vertalen en leren. Dit vraagt 
tegelijkertijd een andere houding van het management. Daar waar in het geval van planned change het 
(top)management vaak de verandering initieert (afdwingt), ontstaat in het geval van emergent change de 
verandering spontaan in de interacties tussen betrokkenen, onverwacht, al improviserend op de werkvloer en 
dicht op het primair proces (Weick en Quinn, 2004).  
                                                        
5
  Weick en Quinn (2004, p.186-187) spreken over improvisation, translation and learning. 
6
  Emergentie is de ontwikkeling van complexe georganiseerde systemen, die bepaalde eigenschappen vertonen die niet zichtbaar zijn door een     
reductie van hun delen. Een emergente eigenschap is een eigenschap die optreedt, of wordt waargenomen wanneer men van niveau verandert, 
bijvoorbeeld van atomair niveau naar menselijk visueel niveau. Aan de hand van het gedrag van één mier kan men niet afleiden hoe een 
mieren-kolonie georganiseerd is. Bron: Wikepedia. 
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Volgens Weick en Quinn speelt het management hierin een belangrijke rol door te laten zien dat het continue 
bezig zijn met verandering inspirerend is, door ruimte te geven aan veranderinitiatieven en door aan betrokkenen 
de mogelijkheid te bieden om (eigen) keuzes te mogen (en te kunnen) maken. “To manage change is to tell 
people what to do (a logic of replacement), but to lead change is to show people how to be (a logic of attraction) 
(Weick en Quinn, 2004, p. 190).”  
 
Twee aspecten zijn in relatie tot emergent change van bijzonder belang, namelijk dat van continuïteit en schaal 
(Weick en Quinn, 2004). Zoals hiervoor reeds vermeld vraagt het voortdurend bezig zijn met veranderen en 
ontwikkelen om een bepaalde houding van betrokkenen. Een houding die zijn weerslag vindt in de cultuur van 
een organisatie. Een cultuur die de kennis (knowhow) rond improviseren, vertalen en leren als het ware borgt in 
normen en waarden en zo emergent change mogelijk blijft maken. Weick (in Beer and Nohria, 2000) spreekt van 
een voortdurende sensitiviteit voor het opmerken van nieuwe kansen (mogelijkheden), voor leren, voor betekenis-
geving en voor het ontsluiten van aanwezige, maar nog verborgen kennis. In het verlengde hiervan ligt het 
tweede aspect, namelijk dat van schaal. Veranderen vanuit het perspectief van emergent change kan worden 
opgevat als een continue activiteit die zich per definitie in de vele lokale (micro)niveaus afspeelt, daar waar 
actoren communiceren, interacteren en betekenis geven aan hun realiteit (Boonstra, 2004). Door nu juist de 
complexiteit van organisaties te vergroten door de lokale conversaties de ruimte te geven zullen veranderingen 
gemakkelijker kunnen ontstaan uit de enorme variëteit van en het grote aantal wederzijdse verbindingen in de 
ontelbare microconversaties (Weick en Quinn, 2004). Vanuit het perspectief van emergent change wordt een 
organisatieverandering, of -ontwikkeling dus niet ingezet door bijvoorbeeld het management, maar ontstaat het in 
de interactieprocessen tussen alle betrokkenen. Verandertrajecten krijgen vorm zonder formele project-teams, 
maar zijn onderdeel van de ‘normale’ dagelijkse activiteiten. Daarbij is er veel aandacht voor de interactie-
processen en betekenisgeving tussen degenen die betrokken zijn bij de verandering (Pieterse, 2013).  
 
2.1.4 Perspectieven op professionalisering en teamleren 
Het samenwerken in teams - waarbij een groep medewerkers eigen verantwoordelijkheid krijgt toebedeeld - is 
vanaf de jaren negentig van de vorige eeuw sterk opgekomen als een alternatieve manier van organiseren 
(Delarue, 2009). Teamwerk wordt daarbij gezien als een wijze van werken die kan bijdragen aan de 
professionele ontwikkeling van de teamleden en aan het leren als team (Kommers & Dresen, 2010). 
Professionalisering en teamleren - als twee aspecten van teamwerk - kunnen worden gezien als een verandering 
in organisaties die van betrokkenen een andere manier van werken en (samen) leren vraagt. Maar wat wordt 
precies verstaan onder professionalisering en teamleren en vanuit welk perspectief - ‘planned of emergent 
change’ - wordt deze verandering binnen organisaties overwegend vormgegeven? In de volgende twee 
paragrafen wordt deze vraag nader onderzocht. 
 
2.1.4.1 Professionalisering 
Begrippen als professie, professional en professionalisering worden in de dagelijkse praktijk binnen en buiten 
organisaties veelvuldig en frequent gebruikt. Sonnaville (2005) constateert dat ze zeer uiteenlopende be-
tekenissen hebben en dat in verschillende contexten dezelfde woorden worden gebruikt die niet door iedereen 
van eenzelfde betekenis wordt voorzien. Zelfs binnen de context van één organisatie (of team) worden ver-
schillende definities gehanteerd, wat maakt dat het spreken over bijvoorbeeld professionalisering zelden een 
eenduidig beeld oplevert.  
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Op basis van een onderzoek naar professionalisering onderscheidt Sonnaville (2005, p.74) twee niveaus en wel: 
(1) een macroniveau, en (2) een microniveau.  
 
Vanuit het macroniveau gezien is professionalisering en proces waarlangs zich een groep beroepsbeoefenaren 
ontwikkelt tot een professie. Hierbij gaat vaak om initiatieven als het opstellen van gedragscodes, tuchtregels, 
registers van bekwaamheid en van richtlijnen over de wijze van beroepsuitoefening. Vanuit het microniveau 
gezien is professionalisering het proces waarlangs zich een individuele beroepsbeoefenaar ontwikkelt tot 
professional. Professionaliseren heeft hier vooral betrekking op leren, op het bijhouden en verkrijgen van de 
juiste kennis en vaardigheden in relatie tot het eigen beroep en beroepspraktijk (Sonnaville, 2005). Het gaat hier 
om de kennis, vaardigheden en attitude om het vak te kunnen uitoefenen. Het leren gebeurt voornamelijk vanuit 
een ik-perspectief (individueel leren). Smit (2012) voegt hier aan toe dat het niet alleen gaat over kennis en 
kunde, maar ook over rust, een ontwikkelend oordeelsvermogen, creativiteit en sterke relationele capaciteiten. 
Smit (2012, p.11) merkt verder op dat mensen niet geboren worden als professional, maar “dat mensen groeien 
naar dat waardesysteem toe in langdurige leer- en socialisatieprocessen, step-by-step, van zone naar zone en 
met lange leertijden.” Het is nooit af en daarom is professionalisering vooral ook een procesterm en is betekenis-
geving in dat proces een belangrijke voorwaarde (Smit, 2010). Bij professionalisering gaat het dan ook om meer 
dan alleen het individuele, het microniveau. Zonder samen te werken met anderen gaat het niet. 
Professionaliseren doe je bij voorkeur in dialoog, in interactie met anderen. 
 
2.1.4.2 Teamleren 
In veel organisaties is het vergaren en creëren van kennis steeds meer binnen teams belegd (Delarue, 2009; 
Homan, 2001; Koslowski & Bell, 2008). Empirisch onderzoek laat zien dat van teams die op een ‘lerende’ manier 
functioneren de prestaties en effectiviteit toenemen, vooral in het oplossen van complexe problemen en bij het 
uitvoeren van complexe taken (Homan, 2001). Toch is veel onderzoek naar de effectiviteit van teams en van het 
teamwerk vooral gericht op de proceskant van het team (de groepsdynamica), op de statische kenmerken van 
teams (sociale psychologie), en/of op de werkinhoudelijke kant van teams (bedrijfskunde). Naar het leerproces 
zelf wordt minder onderzoek uitgevoerd (Decuyper, Dochy & Van den Bossche, 2010; Homan, 2001; Kozlowski 
& Bell, 2008). In relatie tot het leerproces wijzen verschillende auteurs op het fundamentele onderscheid tussen 
individueel leren en teamleren (Decuyper, Dochy & Van den Bossche, 2010; Homan, 2001; Lodders, 2010; 
Kozlowski & Bell, 2008; Runhaar, Sanders & Sleegers, 2009). Teamleren is daarbij niet de optelsom van het 
leren van de individuele leden van een team. Door het continu uitwisselen van ideeën, door voortdurend met 
elkaar in gesprek te zijn, te interacteren ontstaat langzamerhand een gedeeld beeld van de werkelijkheid. 
Lodders (2010) spreekt over een vorm van gelijkgerichtheid. Het kenmerkende verschil tussen individueel leren 
en teamleren is dat teamleren collectieve mentale modellen kan creëren die ‘vast’ gehouden kunnen worden 
door de tijd heen (Homan, 2001). Homan (2001) karakteriseert teamleerprocessen dan ook als collectieve 
constructieve processen die uitmonden in het ontwikkelen van nieuwe ideeën, oplossingen en gedragspatronen.  
 
Lodders (2010) spreekt ook over teamleren als een vorm van collectief leren, wat zich kenmerkt doordat: (1) 
mensen in interactie met elkaar leren, en (2) dat dit leren voortkomt uit het nastreven van gezamenlijke 
doelen/uitkomsten. Zij definieert collectief leren als: “het gezamenlijk en in een gedeelde richting oplossen van 
collectief gedefinieerde organisatieproblemen, of het gezamenlijk nastreven van gedeelde ambities” (Lodders, 
2010, p.168).  
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Zij vertrekt daarbij vanuit de veronderstelling dat aan collectief leren vormen van individueel leren ten grondslag 
liggen en betoogt dat individueel en collectief leren met elkaar verbonden zijn en dat zij zich in relatie tot elkaar 
ontwikkelen. Ook Kozlowski & Bell (2008) benadrukken de relatie tussen individueel en teamleren. Zij 
concluderen: “that most research team learning and performance either focuses only on the individual level, 
ignoring the nesting of individuals within the team context, or on the team level as a collective, ignoring the 
distinctive contributions of individuals to the team” (Kozlowski & Bell, 2008, p.18). Ook Decuyper, Dochy & Van 
den Bossche (2010) en Homan (2001) concluderen dat individueel leren en teamleren onlosmakelijk aan elkaar 
verbonden zijn en dat leren plaatsvindt via wederzijdse constructie en co-creatie.  
 
2.1.4.3 Een ‘binnenkant-’ of  ‘buitenkantperspectief’? 
De in de dagelijkse veranderpraktijk gekozen professionaliseringstrajecten op individueel en op teamniveau 
hebben veelal een beperkt succes (Van Veen et al., 2010). De oorzaak hiervoor is gelegen in het feit dat bij 
professionaliseringsactiviteiten de transfer naar de werkplek of de organisatorische consequenties voor de 
werkplek te weinig in acht genomen worden (Van Veen et al., 2010). Betrokken binnen teams (‘binnenkant) zijn 
in de meeste gevallen niet betrokken bij de totstandkoming van het aanbod (‘buitenkant’). Dit sluit aan bij 
onderzoek van Werkman, Boonstra & Elving (2005) dat laat zien dat in Nederlandse organisaties voornamelijk 
planmatige veranderstrategiën gevolgd worden (planned change), waarbij in grote non-profitorganisaties die 
hoogopgeleide professionals tewerkstellen - zoals onderwijsinstellingen - relatief vaak machtstrategieën gebruikt 
worden om veranderingen te bewerkstelligen. Het ‘buitenkantperspectief’ is leidend, ook rond professionalisering 
en teamleren. Medewerkers en leidinggevenden in voorgenoemde organisaties geven dan ook aan dat er weinig 
ruimte is voor interactie en dialoog. En juist interactie en betekenisgeving zijn cruciale factoren in het stimuleren, 
ondersteunen en mogelijk maken van veranderingen (Homan, 2013; Weick, 1995; Werkman, Boonstra & Elving, 
2005). In de volgende paragraven wordt daarom dieper ingegaan op betekenis en rol van betekenisgeving in 
processen van organisatieverandering en -ontwikkeling.  
 
2.2 De rol van betekenisgeving in processen van organisatieverandering en -ontwikkeling 
 
2.2.1 Inleiding 
Organisatieverandering en -ontwikkeling zijn geen afgebakende ‘betekenispakketten’ die bij betrokken tussen de 
oren geplaatst kunnen worden (Homan, 2006). Integendeel, voor Homan zijn organisatieverandering en -
ontwikkeling juist beginpunt van betekenisgeving, voor zowel managers, als medewerkers. “Occasions for 
sensemaking” (Homan, 2006, p.17). Daarbij is de relatie tussen veranderkundige interventies en het gedrag van 
betrokkenen non-lineair, geen directe, maar een indirecte. Onvoorspelbaar en context afhankelijk (Balogun & 
Johnson, 2005). “Het effect van een verandertraject hangt namelijk af van de manier waarop dit traject door de 
ontvangers gedefinieerd wordt, al dan niet in samenspraak met de verzenders van het verandertraject, (veelal) 
het management (Homan, 2006, p.17).” Betrokkenen bij organisatieverandering, en  -ontwikkeling zijn dan ook 
geen passieve ontvangers, maar juist actieve en creatieve betekenisgevers aan veranderingen (Homan, 2006). 
Veranderingen of ontwikkelingen in organisaties zijn daarom zeer nauw verbonden met de ontelbare interacties 
tussen betrokkenen en met het delen van standpunten en opvattingen over en aangaande de verandering.  
 
Volgens Weick (1995) vinden deze interacties plaats ‘langs’ de betekenissen die betrokkenen toekennen aan 
sociale gebeurtenissen en op basis van de manier waarop ze daarover in gesprek zijn.  
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Weick (1995) vat betekenisgeving dan ook op als een sociaal interactieproces waaruit betekenis en meer 
specifiek de betekenis van lokaal belangrijke woorden, emergeert. Communicatie (verbaal en non-verbaal) is 
hiervan een essentieel ingrediënt. Vanuit een actieve communicatieve houding krijgen betrokkenen zicht op wat 
hen zelf en anderen aangaande de verandering en/of ontwikkeling bezighoudt en beweegt (Pieterse, 2013). Of 
zoals Weick het samenvat: “People need to act in order tot discover what they face, and they need to talk in order 
to discover what is on their mind (Weick, 2000, p.232).” Weick (1995) omschrijft dit als een bewuste vorm van 
intersubjectieve betekenisgeving waarin individuele gedachten, emoties en doel-stellingen ontstaan (emergeren). 
Niet zozeer in omvangrijke interactieve structuren, maar in dagelijkse ‘face-to-face’ gesprekken en interacties. 
Deze actie-gerichtheid is dan ook een belangrijk aspect van betekenisgeving (Maitlis, 2005; Maitlis & Christianson, 
2014; Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005). “Sensemaking involves turning circumstances into a situation that is 
comprehended explicitly in words and that serves as a springboard into action (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005, 
p.409).” Betekenisgeving is daarbij vooral een wisselwerking tussen actie en interpretatie, meer dan dat het 
invloed uitoefent op het weloverwogen maken van keuzes. “When action is the central focus, interpretation, not 
choice is the core phenomenon (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005, p.409).”  
 
In het proces van betekenisgeving zijn handelen (actie, gedrag) en spreken (de dialoog met anderen) op te vatten 
als een cyclisch proces in plaats van als een lineair proces. Geen van beide heeft het primaat.  
“Because acting is an indistinguishable part of the swarm of flux until talk brackets it and gives it some meaning, 
action is not inherently any more significant than talk, but it factors centrally into any understanding of sense-
making (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005, p.412).” Hier raakt betekenisgeving ook het hart van organiseren.
7
 Als 
we organiseren opvatten als een constante, onkenbare en onvoorspelbare stroom van - vaak ambigue - 
gebeurtenissen, is het voor betrokkenen belangrijk hier enige orde in aan te brengen (Weick 1995; Weick, 
Sutcliffe & Obstfeld, 2005). Volgens Weick doen betrokkenen dit door in de interacties die ze met elkaar aangaan 
voortdurend betekenis te geven aan waargenomen gebeurtenissen. Organiseren is zo een continue afstemming 
en bijstelling van verschillende perspectieven vanuit verschillende interpretatiekaders en op elkaar ingrijpende 
betekenisgevingsprocessen van betrokkenen in interactie met de wereld om hen heen (Kessener & Termeer, 
2006).  
 
Samenvattend: Betekenisgeving omvat de selectie, samenstelling en het fragmentarisch belichten (‘bracketing’) 
van bepaalde elementen (informatie) uit de stroom van indrukken om te worden geïnterpreteerd, door ze te 
koppelen aan en te vergelijken met bestaande referentiekaders.
8
 Referentiekaders die zijn gevormd op basis van 
eerder opgedane ervaringen. Door zo nieuwe signalen (informatie) als het ware te vergelijken met eerder 
opgedane ervaringen ontstaat de mogelijkheid tot herinterpretatie, tot een herziening (‘updating’) en zo tot een 
aanpassing, verandering van het gedrag. Een (mogelijke) herinterpretatie die zich dus ontwikkelt in actie en 
interactie (Weick, 1995). In bijlage vier is dit proces schematisch weergegeven. Maitlis & Christianson (2014, 
p.67) definiëren op grond van de elementen als hierboven genoemd betekenisgeving als volgt: “a process, 
promted by violated expectations, that involves attending to and bracketing cues in the environment, creating 
intersubjective meaning through cycles of interpretation and action, and thereby enacting a more ordered 
enviroment from wich further cues can be drawn.” 
                                                        
7
 In de betekenis van de engelse term ‘organizing’. 
8
 Weick (1995, 2000, 2004) gebruikt in dit verband de term ‘bracketing’. Bracketing laat zich niet zo gemakkelijk naar het nederlands vertalen. 
Tussen haakjes plaatsen is een keuze die soms gemaakt wordt. Uithakken ook. In de fotografie kent men deze term ook, waarmee men bedoeld 
dat enkele foto's snel achter elkaar worden gemaakt met verschillende belichtingstijden. Achteraf kan dan de beste foto worden gekozen. Deze 
uitleg van ‘bracketing’ is voor de keuze van de vertaling hier leidend geweest. 
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2.2.2 Lokale betekenisconstructie: “een worm’s eye-perspectief” 
In de vorige paragraaf is door diverse auteurs de hechte relatie tussen handelen en betekenisgeving (betekenis-
creatie) benadrukt (Homan, 2006; Kessener & Termeer, 2006; Maitlis & Christianson, 2014; Pieterse, 2013; 
Weick, 1995; Wierdsma, 1999). Al handelend kennen betrokkenen in organisaties betekenis toe aan wat ze 
meemaken. Handelen en betekenisgeving als twee kanten van dezelfde medaille. Ervaringen die betrokkenen 
opdoen, worden door een proces van selectie, weglating en organiseren herkenbaar gemaakt, waarbij 
betrokkenen niet reageren op de werkelijkheid, maar op hun eigen uitsnede van de werkelijkheid (Wierdsma, 
1999). Of, zoals Wierdsma (1999, p.73) zegt: “De betekenis van de werkelijkheid is niet het resultaat van 
perceptie, maar van constructie: een actieve ingreep in de werkelijkheid.” Er is dan ook geen sprake van 
betekenis buiten betrokkenen zelf, maar betekenisgeving is altijd het resultaat van een proces van onderlinge 
coördinatie in en met behulp van taal (Homan, 2013; Maitlis en Sonensheim, 2010; Wierdsma 1999).  
  
Zo bezien is een organisatie in feite een continue stroom van gebeurtenissen en van processen van betekenis-
geving van die gebeurtenissen. Een organisatiebeeld waarin betrokkenen voortdurend met elkaar in gesprek zijn 
(verbaal, non-verbaal). Niet op een macroniveau (in het groot), maar in het klein, face-to-face (Weick, 1995). 
Daarbij spreekt niet iedereen met iedereen, maar emergeren uit de dagelijkse face-to-face gesprekken 
verschillende lokale sociale betekenissen. Homan (2013) spreekt in dit verband over sociale constructies die zich 
ontwikkelen in netwerken van lokale conversaties. Al uitwisselend en onderhandelend komen betrokkenen na 
verloop van tijd tot een min of meer gemeenschappelijk beeld (Homan, 2006). “Naarmate de betekenisgevingen 
stabieler worden ontstaan er petrischaaltjes en werkelijkheidsbeelden die voor betrokkenen feitelijk als waar en 
normaal worden ervaren (Homan, 2013, p.93).
9
  
 
In de lokale interacties wordt natuurlijk gepraat over van alles en nog wat, over zaken die in de organisatie spelen, 
over beslissingen van het management, over bepaalde personen, over klanten. Maar kenmerkend is dat 
betrokkenen zich bij de beelden, vooronderstellingen en conclusies primair baseren op de informatie waarover ze 
lokaal beschikken (Homan, 2013). Ook de aanwezige kennis, de kenmerken en de dynamieken tussen 
betrokkenen spelen hierbij een rol. In het kijken naar organisatieverandering en -ontwikkeling is dit een cruciaal 
gegeven, namelijk dat het individuele gedrag vooral bepaald wordt op grond van een lokaal georganiseerde 
context die door betrokken zelf is geconstrueerd. Vanuit de positie en situatie van deze lokale interactie-
dynamieken (binnenkant) wordt naar ‘de wereld’ buiten gekeken (buitenkant). Sterker nog, men zit er als het ware 
gevangen in dit perspectief van de binnenkant (Homan, 2013). Homan (2013, o.a. p.109, p.363) noemt dit “het 
worm’s eye-perspectief”.  
 
Wat betekent het perspectief van de binnenkant voor professionalisering en teamleren als organisatieverander-
proces? Een belangrijke implicatie is dat er in organisaties geen sprake is van een begrijpelijke leesbare totaliteit 
(macro-orde), omdat er een overvloed aan betekenissen - ontstaan in allerlei lokale interactiepatronen - bestaan 
over die totaliteit (Homan, 2013). Dat geldt ook voor professionalisering en teamleren. Sterker, er bestaat 
helemaal geen objectieve macro-orde, los van de lokale betekenisgevende interacties waarin de macro-orde 
ontstaat (Homan, 2013).  
                                                        
9
 De vertrouwelingen, intimi, naaste collega’s die betrokkenen om zich heen hebben en met wie men betekenisgevende gesprekken voert en een 
min of meer gedeeld beeld deelt, typeert Homan (2006, p.25) als communities. Homan gebruikt een ander sprekend beeld, dat van een 
petrischaaltje. Dat zijn kleine min of meer doorzichtige schaaltjes, met daarin een voedingsbodem waarop van alles kan groeien. In bijlage 7 is 
hiervan een afbeelding opgenomen.  
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Bewuste aandacht voor betekenisgeving is dan ook een cruciaal element in processen van 
organisatieverandering, en -ontwikkeling (Maitlis & Christianson, 2014).  
 
2.3 Samenvatting 
Rondom organisatieverandering- en ontwikkeling zijn in de literatuur twee uiterste posities te definiëren zijn: aan 
de ene kant (1) planned change als het weloverwogen, gecontroleerd ingrijpen in organisaties om het 
functioneren ervan te verbeteren en aan de andere kant (2) emergent change als een eigenschap van het proces 
van organiseren zelf en dat zich vooral afspeelt in de ontelbare lokale microniveaus.  
 
In de literatuur over organisatieverandering en -ontwikkeling wordt daarnaast veel aandacht besteed aan 
betekenisgeving. Vanaf 2000 is er een toenemende focus waar te nemen op de sociale (interactie)processen in 
relatie tot betekenisgeving en is er steeds meer aandacht voor de relatie tussen betekenisgeving en taal, de 
verhalen van betrokkenen (story-telling) en discursieve praktijken. Daarnaast spelen thema’s als macht en 
emoties in relatie tot betekenisgeving een steeds belangrijkere rol in het onderzoek (Maitlis & Christianson, 2014).  
 
Kernwoorden in de literatuur over de rol van betekenisgeving zijn dialoog en interactie. Betekenisgeving wordt 
daarbij gedefinieerd als een fundamenteel interactief sociaal proces, waarvan de kern het creëren en 
reproduceren van gedeelde betekenissen is (Weick, 1979). Communiceren, de dialoog aangaan is een 
belangrijke motor van dit proces. Hosking (2004) wijst op het grote belang van communicatie, waarbij zij 
communicatie opvat als een relationeel proces van waaruit sociale processen geconstrueerd kunnen worden in 
gezamenlijke acties en waarbij een veelvoud aan ‘stemmen’ een bijdrage leveren.  Boonstra (2004) spreekt in dit 
verband over “multiple-voiced communication.” Deze meervoudigheid en pluraliteit van stemmen maakt het 
mogelijk om met elkaar uit te wisselen, te discussiëren, waardoor betrokkenen hun betekenissen die hieraan ten 
grondslag liggen kunnen aanpassen, wijzigen en bijstellen en van waaruit nieuwe betekenissen kunnen ontstaan.   
 
Homan (2005) en Boonstra (2000, 2004) zien betekenisgeving als proces ook als een vorm van leren. Homan 
(2005) spreekt over een sociaal leerproces, Boonstra (2004) spreekt over lerend vernieuwen. Betekenisgeving, 
teamleren en professionalisering lijken met elkaar verbonden. De vraag ligt voor of en in hoeverre teamleren en 
professionalisering verklaard kunnen vanuit een betekenisgevend perspectief. In de volgende paragrafen wordt 
deze vraag in de literatuur nader onderzocht. 
 
2.4   De rol van betekenisgeving bij professionalisering en teamleren  
 
2.4.1 Inleiding  
In paragraaf 2.1.4 zijn professionalisering en teamleren onderzocht vanuit het perspectief van organisatie-
verandering en -ontwikkeling. Hier wordt specifiek de rol van betekenisgeving in relatie tot professionalisering en 
teamleren onderzocht. Professionalisering en teamleren mogen worden opgevat als vormen van leren (Van Veen 
et al., 2010). En over leren is in de afgelopen decennia veel geschreven en gepubliceerd, vanuit veel 
verschillende invalshoeken en zeer verschillend van inhoud (Illeris, 2010). Leren als een proces van 
kennisoverdracht, over hoe we leren, verschillende vormen van leren, dimensies in leren, hoe leren bevorderd 
kan worden, et cetera. In paragraaf 2.4.2 worden - ontleend aan het onderscheid van Wierdsma (1999), Illeris 
(2007) en Boonstra & De Caluwé (2006) - twee uiterste perspectieven op leren beschreven: het rationalistisch 
(positivistisch) perspectief en het constructivistisch perspectief.  
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Beide representeren ook twee verschillende perspectieven op leren in organisaties. De twee perspectieven 
impliceren ook een andere kijk op hoe betrokkenen met elkaar communiceren en betekenis geven aan 
professionalisering en teamleren. In paragraaf 2.4.3 wordt de rol van betekenisgeving in leren en leerporocessen 
onderzocht en in paragraaf 2.4.4 wordt ingegaan op formeel en informeel leren. 
 
2.4.2 Twee perspectieven op leren  
Ontleend aan Wierdsma (1999), Illeris (2007) en Boonstra & De Caluwé (2006) kunnen twee perspectieven op 
leren onderscheiden worden:  
 
1) Het rationalistisch (positivistisch) perspectief:  
De meeste leertheorieën zijn verankerd in het rationalistisch paradigma (Wierdsma, 1999). Dit paradigma 
veronderstelt een werkelijkheid die onafhankelijk is van actoren en “dat er of een individuele mind, of een externe 
betekenisvolle werkelijkheid is” (Wierdsma, 1999, p.127). Het is het perspectief van een kenbare en maakbare 
wereld, waarin een regelmaat te ontdekken is. Deze regelmaat helpt modellen, formules en algemene regels te 
formuleren die gebruikt worden om tot ‘logische’ conclusies te komen. Leren opgevat als toename van 
regelmaatkennis en van de bekwaamheid om tussen binnen (intern) en buiten (extern) samenhang te vinden, te 
ontdekken en te begrijpen. Een belangrijk element van het rationalistisch paradigma is dat deze samenhang los 
staat van geschiedenis, relatiepatronen en samenlevingsvormen (Wierdsma, 1999). Uit dit paradigma is de 
opvatting gegroeid dat het individu de centrale eenheid van analyse is. Een opvatting die in veel psychologische 
leertheorieën terug te vinden is en die uitgaat van de idee dat het individu een onafhankelijke eenheid is die op 
zichzelf kan leren (Wierdsma, 1999). Stacey (2001, p.4) verwoordt het als volgt: “The irony is that one of the 
fundamental assumptions of this whole way of thinking is that of the primacy of the individual. It is assumed that 
an individual’s mind is in his or her head and that knowledge is possesed by the individual in tacit form in his or 
her mind.”  
 
2) Het constructivistisch perspectief:  
Wierdsma (1999) hanteert een ander perspectief op leren. Hij definieert leren als “het vermogen om betekenissen 
te construeren en te de- en reconstrueren”. Hierbij gaat het over de constructie van ervaring en kennis in relatie 
tot het handelen en vind plaats door interactie van ervaringen, emoties en denken. Dit betekent dat 
kennisconstructie relationeel-, sociaal- en contextgebonden is en dat het gekoppeld is aan het realiseren van 
acties (doen). Hiermee sluit Wierdsma aan bij Weick (1979). Naast regelmaatkennis gaat leren over het opdoen 
van kennis en ervaringen over het construeren van contexten waaruit acties (maatregelen) kunnen ontstaan. Het 
hanteren van de variëteit aan betekenissen neemt Wierdsma als criterium om te kunnen bepalen of actoren 
geleerd hebben. Dit leren vindt plaats in een specifieke (lokale) context. Leren is voor Wierdsma vooral ook het 
vermogen om individuele bekwaamheden in het omgaan met de context te koppelen aan die van betrokkenen in 
diezelfde context (bijvoorbeeld de leden van een team). Samen betekenissen construeren, de- en reconstrueren 
en deze omzetten in gezamenlijke acties. Leren gaat dan over hoe we in de wereld op elkaar inwerken en over de 
capaciteiten die zich uit die interacties ontwikkelen (Senge et al., 2006).  
 
In het huidig tijdgewricht is een verschuiving te zien van meer positivistische (empirisch verworven kennis: 
perspectief 1) naar sociaal-constructivistische leerbenaderingen (meer persoonsgebonden kennis: perspectief 2). 
Leren ‘verschuift’ van een ik-perspectief naar een wij-perspectief en wordt voornamelijk geconstrueerd op basis 
van interactie, ervaring en voorkennis.  
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Leren gebeurt altijd en alle nieuwe kennis wordt gebouwd op bestaande kennisconstructen (Van Aken et al., 
2003). Leren als een construerende activiteit van de lerende zelf, waarbij datgene wat eerder werd geleerd altijd 
meespeelt. De constructivistische benadering van leren sluit zo nauw aan bij organisatieverandering vanuit het 
perspectief  van ‘emergent change’. De positivistische benadering van leren sluit aan op het perspectief van 
‘planned change’.   
 
2.4.3 De rol van betekenisgeving bij professionalisering en teamleren 
Bolhuis (2001, 2009, 2010) kiest - evenals Wierdsma (1999) - nadrukkelijk voor het constructivistische perspectief. 
Voor Bolhuis (2009) is de kern van leren betekenisgeving. Leren definieert zij als: “Een proces waarin we de 
wereld om ons heen en onszelf betekenis toekennen. Die betekenistoekenning komt tot stand in een sociaal-
culturele wereld. Betekenisgeving komt tot uitdrukking en wordt gedeeld in gedrag en handelen, alsook in de 
vormgeving en inrichting van de omgeving.” Leren is in de opvatting van Bolhuis het proces van het tot stand 
komen van betekenis, of van een verandering in betekenis. Deze betekenisgeving komt tot uitdrukking in het 
handelen en gedrag en in hoe betrokkenen hun omgeving inrichten en vormgeven. Vanuit dit perspectief is leren 
niet alleen het opnemen van kennis, maar ook en vooral een activiteit in construeren van betekenissen. Bolhuis 
(2001) benadrukt dat de sociale omgeving hierop een grote invloed heeft. Boonstra (2000, 2004) spreekt in dit 
verband over ervaringsleren, of handelend leren in interactie met anderen.  
 
Onderzoek van Maitlis & Christianson (2014) naar betekenisgeving in organisaties sluit hierbij aan en bevestigt  
dat betekenisgeving een cruciale rol speelt in het leren, vooral in die situaties, contexten, waarin de 
weerbarstigheid en ambiguïteit groot is (in complexe omgevingen). Hoewel ambigue en weerbarstige contexten 
vragen om betekenisgeving blijkt dit in de praktijk van alledag bijzonder lastig, juist omdat er zo moeilijk betekenis 
aan toe te kennen is. Signalen zijn vaak niet helder en meerduidig, acties van betrokkenen warrig en niet 
transparant en betekenissen van betrokkenen dubbelzinnig. Ook het verband tussen ingezette acties en de 
uitkomsten daarvan zijn moeilijk te duiden en te verstaan (Maitlis, 2005). Daft & Lengel, in Maitlis & Christianson 
(2014), bepleiten om die reden in weerbarstige en ambigue contexten sterk in te zetten op betekenisgeving, 
vooral in de vorm van face-to-face communicatie. Dit stimuleert een leren waarbij betrokkenen zicht krijgen op 
eigen handelen, de situatie waarin ze zich bevinden en hoe richting gegeven kan worden aan de toekomst. 
 
Veel studies en onderzoek laten zien dat betekenisgeving en leren nauw met elkaar samenhangen. Dat geldt in 
hoge mate ook voor professionalisering en teamleren. Beide vinden altijd plaats in een sociale context én 
overstijgen het individuele. Het zijn vooral sociale processen, waarin betrokken samen actief zijn. 
Professionalisering en teamleren als een activiteit die primair in interactie met anderen plaatsvindt en die wordt 
beïnvloed door de microcultuur van de werkplek (Bolhuis & Simons, 2001). Onderzoek hierna is zeldzaam. 
 
2.4.4 Formeel en informeel leren 
In paragraaf 2.4.2 zijn twee uiterste perspectieven op leren benoemd. Betekenisgeving als centraal thema van de 
sociaal-constructivistische leertheorie is nader uitgewerkt in paragraaf 2.4.3. Bolhuis (2009, 2010) koppelt de 
kern van leren, betekenisgeving en werken aan elkaar en gebruikt daarvoor de term werkleren. Profes-
sionalisering (als ik-perspectief) en teamleren (als wij-perspectief) zijn opgevat als twee vormen van werkleren. 
Maar hoe leren professionals eigenlijk op de werkplek en wat is de relatie daarvan met betekenisgeving?  
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Om deze vraag te kunnen beantwoorden moet er naar Van den Dungen & Smit (2010) een onderscheid gemaakt 
worden tussen formeel en informeel leren:  
1) Formeel leren. Dit is het leren wat wettelijk geregeld is en voldoet aan afgesproken inhouden en 
kwaliteitseisen, eventueel afgesloten met een (landelijk) erkend diploma of certificaat.  
2)  Non-formeel leren. Dit staat voor het intentionele en georganiseerde leren, eventueel afgesloten met inhouds- 
of contextspecifieke bewijzen van bekwaamheid. Te denken valt aan cursussen of trainingen ter onder-
steuning van specifieke vaardigheden, specifieke vakkennis, of rolontwikkeling.  
3)  Informeel leren. Informeel leren is het leren dat niet intentioneel, en niet georganiseerd plaatsvindt. Informeel 
leren vind volgens Van den Dungen & Smit overal en altijd plaats.  
 
Van de Dungen & Smit (2010, p.14) volgen de Europese Commissie die de volgende definitie van informeel leren 
hanteert: “Informal learning results from daily life activities related to work, family or leisure. It is not structured (in 
terms of learning objectives, learning time and/or learning support). Typically it does not lead to certification. 
Informal learning may be intentional but in most cases, is non-intentional (or incidental/random).” Dat de 
aandacht de laatste jaren voor deze specifieke vorm van leren zo sterk is gegroeid heeft te maken met de 
groeiende stroom aan onderzoek en literatuur dat laat zien hoe belangrijk deze vorm van leren is voor 
bijvoorbeeld de professionele-, team- en organisatieontwikkeling  (Bolhuis & Simons, 2001; Cross & Parker, 
2004; Van den Dungen & Smit, 2010; De Laat, 2012; De Laat & Schreurs, 2013). Zo blijkt uit onderzoek dat 
informeel leren voor 60% tot 80% verantwoordelijk is voor de ontwikkeling van professionals (De Laat, 2012).  
 
Informeel leren wordt ook wel leren op de werkplek, of leren in de sociale omgeving genoemd (De Laat, 2012). 
Bij informeel leren gaat het er daarbij niet om waar en hoe er geleerd wordt, maar of individuen in staat zijn het 
leren te expliciteren en het te relateren aan, c.q. toe te passen op de professionele rol en verantwoordelijkheid in 
de dagelijkse beroepspraktijk (Van de Dungen & Smit, 2010). Vanwege het feit dat informeel leren een integraal 
onderdeel is van het dagelijks werk is het niet zo maar zichtbaar te maken voor de organisatie. Om die reden 
blijven de effecten van informeel leren voor veel organisaties onzichtbaar en wordt met deze krachtige vorm van 
leren te weinig gedaan (De Laat, 2012; De Laat & Schreurs, 2013). 
 
Informeel leren omvat vooral het ongeplande, spontane en ongeorganiseerde leren. Het ontstaat, ad hoc in de 
dagelijkse ontelbare interacties tussen professionals (De Laat, 2012; Illeris, 2011). Informeel leren kenmerkt zich 
verder door haar zelfsturend karakter en het trekt zich weinig aan van de wijze waarop een organisatie inzet op 
(formeel) leren. Een ander essentieel kenmerk van informeel leren is de implicietheid ervan en is het principieel 
gesitueerd binnen netwerken. “De opbrengsten van het leren blijven als het ware hangen in de netwerken van de 
mensen die erbij betrokkenen waren. De kennis wordt dus niet expliciet verspreid binnen de hele organisatie, 
maar is het ‘eigendom’ van lokale informele netwerken (De Laat, 2012, p.5).” Hiermee vertoont informeel leren 
een nauwe samenhang met de literatuur en onderzoek naar betekenisgeving en lokale betekenisconstructie.  
 
De Laat (2012) gebruikt in relatie tot informeel leren de metaforen participatie, co-constructie en ‘wording’. 
Samen leren met je collega’s, peers in netwerken en communities. Een leren dat zich vooral afspeelt rondom het 
oplossen van vraagstukken, problemen en (crisis)situaties in de dagelijkse praktijk (De Laat, 2012; Haas, 2006; 
Illeris, 2011). Dit biedt een breder perspectief op leren. Niet het formele opleiden waar kennisacquisitie en 
kennistransfer centraal staan (het positivistisch perspectief), maar ruimte bieden voor de praktijk, de behoefte en 
betekenisgeving van de professional zelf (het constructivistisch perspectief).  
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Niet de visie van de organisatie zou hierbij leidend moeten zijn (‘buitenkant’), maar datgene wat de professional 
nodig heeft om te kunnen presteren, de ‘binnenkant’ (De Laat, 2012; Illeris, 2011).  
 
Hierbij benadrukt De Laat (2012) de cruciale rol van sociale interacties: Teamleden krijgen een dagelijkse stroom 
van indrukken, gebeurtenissen en ervaringen te verwerken en construeren op basis daarvan hun eigen beeld 
van de werkelijkheid. Ook hun handelen vloeit hieruit voort. Individuele teamleden nemen eenzelfde verschijnsel 
dus op verschillende manieren waar en interpreteren het verschillend en handelen vervolgens ook verschillend. 
Dit maakt processen van betekenisgeving op teamniveau (‘teamsensemaking’) een belangrijk aspect van 
teamleren (Klein, Sterling & Dominguez, 2010; Maitlis & Christianson, 2014; Rovio-Johansson & Liff, 2012). 
Onderzoek van Haas (2006) bij teams in politieke, ambigue en kennisintensieve settings liet zien dat teams beter 
gaan functioneren naarmate de mogelijkheden voor het samen betekenis geven werd vergroot. Verder bleek dat 
indien de teams niet in staat waren - bijvoorbeeld door een gebrek aan tijd - om samen betekenis te geven aan 
hetgeen aan kennis verzameld was, het team en de teamleden er niet van leerden. Een aantal auteurs wijst er 
hierbij op dat face-to-face interactie (‘talk-in-interaction’) daarbij een cruciale factor is (Daft & Lengel, 1986; Haas, 
2006; Maitlis & Christianson, 2014; Rovio-Johansson & Liff, 2012). Het in directe interactie met elkaar kunnen 
communiceren lijkt een open deur, maar is het allerminst. Vaak ontberen teams de tijd voor het met elkaar in 
gesprek zijn (Haas, 2006). Toch blijkt de tijd nemen voor samen betekenis geven cruciaal. Zo toonde onderzoek 
van Pentland (2009, 2012) aan dat met elkaar communiceren een kritieke factor is in het laten groeien en leren 
van teams. Sterker, uit de analyse van de data bleek dat de patronen van communicatie dé belangrijkste 
voorspellende waarde zijn voor het succes van een team. Zo bleek 35% van de variatie in het presteren van 
teams toe schrijven aan het aantal uitwisselingen bij face-to-face interactie.  
 
2.5 Samenvatting 
Leren is een belangrijk aspect van organisatieverandering en -ontwikkeling (Boonstra, 2004). Er is over leren in 
relatie tot organisatieverandering en -ontwikkeling veel gepubliceerd over een breed spectrum aan onderwerpen.  
Ondanks de enorme diversiteit en verscheidenheid komen in de literatuur een aantal thema’s met een grote 
regelmaat terug. Zo benadrukken verschillende auteurs dat leren vooral plaatsvind in interactie met anderen. 
Leren als een fundamenteel sociaal interactieproces (Bolhuis, 2009, 2010; Bolhuis & Simons, 2001; Boonstra 
2000, 2004; De Laat, 2012; Homan, 2001; Illeris, 2010; Kozlowski & Bell, 2008; Van den Dungen, 2010).  
 
Meijers & Wardekker (in Den Boer, 2009) spreken over leren als het opdoen van grenservaringen. Zij stellen - op 
basis van empirisch onderzoek - dat alleen de interactie in het opdoen van ervaringen en de verwerking daarvan 
leiden tot de ontwikkeling van een beroepsidentiteit. Hier raakt leren nauw verbonden met professionalisering. 
Professionaliseren wordt in de literatuur breed opgevat als het proces waarlangs zich een individuele 
beroepsbeoefenaar ontwikkelt. Veel auteurs wijzen er daarbij op dat het bij professionalisering om meer dan 
alleen het individuele gaat. Uit onderzoek wordt steeds duidelijker dat professionele ontwikkeling baat heeft bij 
collectieve leerprocessen, bijvoorbeeld in teams (Van den Dungen, 2010). Hierbij merken verschillende 
onderzoekers op dat teamleren niet de optelsom is van individueel leren (Homan, 2001; Lodders, 2010; 
Kozlowski & Bell, 2008). Teamleren wordt veel meer opgevat als een collectief constructief proces dat uitmondt in 
het ontwikkelen van nieuwe gedragspatronen (Homan, 2001).  
 
Een perspectief dat de laatste jaren in de literatuur steeds meer naar voren komt is het onderscheid tussen 
formeel en informeel leren.  
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Wat in veel publicaties opvalt is de grote invloed van informeel leren op het leren en professionaliseren. Zo is 
informeel leren voor 60% tot 80% verantwoordelijk voor de ontwikkeling van professionals (De Laat, 2012). 
Informeel leren is het leren dat vooral ongepland, spontaan en ongeorganiseerd in de praktijk van alledag 
plaatsvindt. Het is vooral gesitueerd binnen lokale netwerken en communities en is om die reden niet zomaar 
zichtbaar te maken voor de organisatie. 
 
2.6 Professionalisering en teamleren in het onderwijs 
 
2.6.1 Inleiding 
Het scholen van docenten en teams is in steeds meer onderwijsinstellingen een belangrijk aandachtspunt en er 
wordt de laatste jaren daarom sterk ingezet op professionalisering en leren (Diepstraten & Martens, 2013). De 
professionalisering van docenten in het beroeps- en voortgezet onderwijs kent naast een individueel aspect in 
belangrijke mate ook een multidisciplinaire. Docenten werken veelal samen in teams. Vanaf 2009 is dit in het 
beroepsonderwijs zelfs in de collectieve arbeidsvoorwaarden opgenomen. In het bijbehorende statuut is het 
volgende vastgelegd: “In het mbo is het onderwijsteam de basis organisatorische eenheid” (MBO-Raad, 2010). 
Van docenten wordt meer en meer gevraagd om als teams van deskundigen samen te werken om de 
instellingsdoelstellingen te realiseren en om een antwoord te kunnen geven op de steeds grotere diversiteit aan 
vragen waarvoor zij zich gesteld zien (Commissie Toekomst Leraarschap, 1993).  
 
Aangenomen wordt dat als groepen docenten samenwerken en zich samen veranwoorddelijk voelen, het 
onderwijs beter in staat is de benodigde competenties bij studenten te ontwikkelen en deze ontwikkeling af te 
stemmen op de leerbehoeften en mogelijkheden. Door fors in te zetten op professionalisering en teamleren 
willen beleidsmakers, bestuurders en managers de professionele ontwikkeling van docenten stimuleren, door de 
kennis, de houding en het lesgedrag te versterken of te verbeteren, teneinde het leren van leerlingen te 
verbeteren (Van Veen et al, 2010).  
 
2.6.2 Een ‘binnenkant’ of  ‘buitenkantperspectief’? 
Maar hoe landen deze interventies eigenlijk in de praktijk van alledag en hoe worden ze vormgegeven? In het 
algemeen lijkt het merendeel van de docenten zich te professionaliseren en heeft zo’n 80% van de scholen in 
primair-, voortgezet en beroeps-onderwijs een nascholingsplan (Van Cooten & van Bergen, 2009; Vink et al, 
2010). Tot nu toe ligt het percentage dat besteed wordt aan professionalisering bij docenten echter nog onder de 
normjaartaak van 10% (Van Veen, et al., 2010). De meest genoemde oorzaak daarvan is de hoge werkdruk en 
op veel scholen is nog geen sprake van een samenhangend professionaliseringsbeleid.  
 
Diverse auteurs concluderen dan ook dat - ondanks het bestuurlijke-, en beleidsmatige voornemen - in de 
praktijk van alledag de aandacht voor en het succes van professionalisering en teamleren nogal tegenvalt (De 
Laat, 2012; Kuijpers, 2012; McDaniel, et.al., 2006; Van den Dungen & Smit, 2010; Van Veen et al., 2010). Diep-
straten, et al (2012) concludeert zelfs dat docenten juist minder professionele ruimte krijgen, ze niet altijd 
gemotiveerd zijn om zich verder te bekwamen en dat juist de meest talentvolle docenten het eerst afhaken. 
Kuijpers (2012) merkt op dat het onderwijs van oudsher sterker gericht is op het lesgeven dan op het leren door 
docenten en dat professionalisering om die reden geen vanzelfsprekendheid is. Docenten lijken meer gericht op 
lesgeven dan op leren. Een ander aspect is dat traditioneel gezien de meeste docenten hun werk uitvoeren in de 
beslotenheid van het klaslokaal.  
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Deze ‘geïsoleerde’ positie oefent een negatieve invloed uit op het leren en ontwikkelen van docenten (Vrieling, 
van den Beemt & De Laat 2015). Samenwerkend leren wordt weinig in de praktijk gebracht. 
 
Gekeken naar de aard van de professionaliseringsactiviteiten valt op dat deze vooral bestaan uit informatie-
bijeenkomsten, studiedagen, kortlopende cursussen en trainingen, het bijwonen van congressen, workshops, 
coaching en intervisie, observatiebezoeken bij collega’s (van andere scholen), deelname aan een netwerk, 
externe teamscholingsdagen en meer recent allerlei opleidingen in het kader van de Lerarenbeurs en 
onderzoeksprojecten in het kader van de Academische schoolprojecten (Van Veen et al., 2010). Veel 
professionaliseringsactiviteiten waaraan docenten - moeten - deelnemen zijn overwegend traditionele vormen 
van leren (formeel en non-formeel) gericht op kennis acquisitie en kennis transfer. Ze zijn veelal niet op de eigen 
werkplek van docenten gesitueerd en sluiten niet direct aan bij de specifieke problematiek in de eigen lespraktijk 
(De laat, 2012; Marzano, 2007; Van Veen et al., 2010; Vrieling et al., 2015). Het ontbreken van praktijknabijheid 
heeft een aantoonbaar negatieve invloed op het leren en professionaliseren (Diepstraten et al., 2010). Empirisch 
onderzoek laat zien dat het hierbij niet gaat over de vorm en de plaats van de activiteiten, maar over het belang 
en de bruikbaarheid van de professionalisering voor docenten in hun dagelijks werk (Van Veen et al., 2010, p.23). 
Kortom het merendeel van de professionaliseringsactiviteiten lijkt georganiseerd vanuit een ‘buitenkant-
perspectief’. 
 
Marzano (2007, p.64) concludeert op basis van onderzoek onder 1000 docenten naar het effect van 
professionaliseringsactiviteiten dat het focussen op beheersing van de leerstof,  de gelegenheid scheppen om 
actief te leren en het zorgen voor een algehele samenhang van de activiteiten voor professionalisering het 
sterkste verband vertonen met veranderingen in het gedrag van docenten. Ook het aantal professionaliserings-
activiteiten en de duur ervan laten hierop een positief verband zien. Hoe meer er aan professionalisering gedaan 
wordt, hoe groter de veranderingen in het gedrag van docenten (Marzano, 2007, Van Veen et al., 2010). Voor 
professionalisering is echter substantieel tijd nodig in termen van contacttijd en looptijd. Eenmalige activiteiten 
die een korte periode worden ondersteund blijken veel minder effect te sorteren dan activiteiten die permanent 
ondersteund worden (Van Veen et al., 2010). Maar deze tijd en duurzame ondersteuning ontbreekt in veel 
gevallen (Van Veen et al., 2010).  
 
2.6.2.1 De dagelijkse (les)praktijk (‘de binnenkant’) als uitgangspunt 
Van Veen et al., 2010 komt op basis van 11 reviews en 34 studies tot de conclusie dat professionalisering en 
teamleren het meest effectief zijn als deze gekoppeld wordt aan de inhoud van de dagelijkse lespraktijk, met een 
sterke focus op vakinhoud en vakdidactiek. Onderzoek van Marzano (2007) sluit hierbij - zoals in de vorige 
paragraaf vermeld - nauw aan. Marzano voerde een meta-analyse uit op 35 jaar onderwijsresearch en heeft het 
effect van verschillende factoren op de prestaties en ontwikkeling van de leerling als uitgangspunt genomen, 
waarbij één van de belangrijkste uitkomsten is dat factoren op het niveau van de docent hierop de grootste 
invloed heeft.
10
 Hierbij gaat om de volgende drie factoren: (1) Didactische aanpak, (2) pedagogisch handelen & 
klassenmanagement, en (3) sturing & herontwerpen van het programma. Hoewel ze apart worden benoemd 
merkt Marzano op dat ze niet van elkaar kunnen worden gescheiden voor wat betreft hun toepassing en hun 
effect op de prestaties en ontwikkeling van de leerling.  
                                                        
10
 Marzano (2007) onderscheidt daarnaast factoren op schoolniveau en factoren op leerlingniveau. Tot in de jaren tachtig werd door studies naar 
effectief onderwijs voornamelijk gekeken naar factoren op schoolniveau. Pas sinds de jaren negentig is er veel meer onderzoek verricht naar 
factoren op leerling- en docentniveau.     
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Het met elkaar in gesprek zijn over deze nauw aan de dagelijkse praktijk gerelateerde factoren, heeft een sterke 
invloed op het professionaliseren en leren van docenten (Hatie, 2012). Praktijknabijheid (het ‘binnenkant-
perspectief’) lijkt zo een krachtige aanjager voor professionalisering en teamleren. Het komen tot gemeen-
schappelijke uitgangspunten en gedeelde betekenissen bevorderen de kwaliteit van het lesgeven en de 
leerresultaten van leerlingen (Hatie, 2012).  
 
Ondanks de kracht van praktijknabijheid zijn veel initiatieven rond professionaliseren en teamleren niet succesvol 
(Van Veen et al., 2010). Activiteiten die worden ingezet zijn vaak tijdelijk en niet duurzaam. Vaak worden ze 
enthousiast ingezet, maar ‘lekt’ de aandacht langzamerhand weer weg. Professionaliseringsactiviteiten vinden 
vaak geïsoleerd plaats en is er geen samenhang met de microcultuur van de werkplek (‘binnenkantperspectief’). 
Ze zijn veelal ‘elders’ ontworpen en bedacht (‘buitenkantperspectief’). Een andere reden is dat scholen qua 
cultuur en structuur van nature niet zijn ingericht op het leren van docenten (Van Veen, et al. 2010). Scholen zijn 
vooral ingericht op laten leren van leerlingen.  
 
2.7 Conclusies naar aanleiding van de literatuur 
 
2.7.1 Inleiding 
Met dit onderzoek wordt getracht een antwoord te geven op de vraag welke betekenissen op professionaliseren 
en teamleren ‘leven’ op het nievau van de ‘tweede orde wereld’ (‘binnenkant’) en hoe dit zich verhoudt tot de 
betekenisgeving op strategisch-, bestuurlijk- en beleidsmatig niveau (‘buitenkant’). Daarnaast wordt in de 
literatuur onderzocht welke rol betekenisgeving speelt bij organisatieverandering en -ontwikkeling en bij profes-
sionalisering en teamleren. Middels het literatuuronderzoek is getracht een antwoord te geven op de eerste drie 
deelvragen van de centrale onderzoeksvraag: 
 
a) Welke perspectieven bestaan er binnen de wetenschappelijke literatuur - op het terrein van organisatie-
verandering en -ontwikkeling - op veranderen en organiseren en welke rol speelt betekenisgeving daarin? 
b)  Welke perspectieven bestaan er binnen de wetenschappelijke literatuur op professionalisering en teamleren, 
en welke welke rol speelt betekenisgeving daarin? 
c)  Hoe wordt in onderwijsorganisaties vormgegeven aan professionalisering en teamleren en zijn de 
bevindingen op basis van de algemene literatuur ook van toepassing op onderwijsorganisaties?  
 
2.7.2 Conclusies 
In de literatuur zijn twee sterk verschillende perspectieven op organisatieverandering en -ontwikkeling te onder-
scheiden: planned change en emergent change. Uit het literatuuronderzoek blijkt dat het planned change 
perspectief het meest invloedrijk is (Boonstra, 2004; Cozijnsen & Vrakking, 1992, 2004; Homan, 2013; Weick, 
2000) en dat er in Nederlandse organisaties dan ook voornamelijk planmatige veranderstrategieën worden 
ingezet (Werkman, Boonstra & Elving, 2005). Processen van organisatieverandering worden vaak door een 
kleine groep betrokkenen ontworpen en uitgedragen (buitenkantperspectief) en is er vaak geen samenhang met 
de microcultuur van de werkplek (‘binnenkantperspectief’). Onderzoek naar dit ‘binnenkantperspectief’ is schaars. 
 
Verder kan worden geconcludeerd dat sociale betekenisgevende processen bij organisatieverandering en -
ontwikkeling een dominante rol spelen. Organisaties zijn daarbij feitelijk te beschouwen als een verzameling 
(lokale) betekenissen (Homan, 2013).  
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Het literatuuronderzoek toont aan dat hoewel er over het voltrekken van processen van betekenisgeving het 
nodige is geschreven en onderzocht (Berger & Luckmann, 1966; Homan, 2005, 2013; Kessener & Termeer, 
2006; Weick, 1979, 1995; Wierdsma, 1999, Maitlis en Christianson 2014), er relatief weinig gepubliceerd is over 
hoe de ontwikkeling van betekenisgeving in de praktijk zich nou precies voltrekt (Homan, 2005). Ook is er relatief 
weinig gepubliceerd over welke betekenissen actoren in lokale niveaus - bijvoorbeeld in teams - toekennen aan 
processen van organisatieverandering en -ontwikkeling. Dit sluit aan bij bevindingen van Oreg et al. (2011) die 
concludeert dat een groot deel van het onderzoek naar de effecten van organisatieverandering betrekking heeft 
op de organisatie als geheel en niet op betrokken actoren (individueel niveau). 
 
Leren in interactie is in de literatuur over professionalisering en teamleren een breed terugkerend thema. 
Professionalisering en het leren in teams vindt niet plaats in een sociaal vacuüm. Zo vindt professionalisering niet 
zomaar plaats als actoren deel uitmaken van een team en is teamleren niet de optelsom van het leren van de 
individuele leden van het team. Betekenisgeving komt in veel studies en onderzoek naar voren als een cruciale 
voorwaarde voor professionalisering en teamleren (Maitlis & Christianson, 2014). Toch kan op basis van het 
literatuuronderzoek geconcludeerd worden dat naar - betekenisgeving en - teamleren nog relatief weinig 
onderzoek is gedaan (Homan, 2001; Illeris, 2010; Kozlowski & Bell, 2008). Hoewel er in het afgelopen 
decennium veel onderzoek over de rol van betekenisgeving is gepubliceerd, is er significant weinig onderzoek 
verricht naar processen van betekenisgeving op teamniveau, met name ook in relatie tot teamleren (Maitlis & 
Christianson, 2014).  
 
Uit het literatuuronderzoek blijkt verder dat informeel leren een belangrijke bron voor leren op de werkplek is en 
dat dit vooral gebeurt in lokale sociale interacties, informeel en spontaan (aan de ‘binnenkant’). Hier raakt 
informeel leren ook zeer aan het emergent change perspectief. Dat lijkt zowel te gelden voor professionaliseren 
als voor teamleren. Informeel leren blijkt voor 60% tot 80% verantwoordelijk voor de ontwikkeling van 
professionals. Toch is er in organisaties vooral aandacht voor formeel leren. Dit lijkt samen te hangen met een 
organisatiecultuur die een sterke nadruk legt op beheersbare en meetbare processen (De Laat, 2012). Ook hier 
lijkt het buitenkantperspectief dominant. 
 
Het literatuuronderzoek is afgerond door de uitkomsten van de eerste en tweede onderzoekvraag te vergelijken 
met uitkomsten van studies en onderzoeken naar voornoemde thema’s in het onderwijs. Op basis van deze 
vergelijking blijkt dat in de specifieke onderwijsliteratuur tot vergelijkbare conclusies gekomen wordt voor wat 
betreft de perspectieven op professionalisering en teamleren. Veel definities, opvattingen en uitkomsten in de 
literatuur rondom onderzoek in het onderwijs kent grote parallellen met die van het onderzoek buiten het 
onderwijs en andersom. Ook voor professionalisering en teamleren binnen het onderwijs is er nauwelijks iets 
bekend over welke betekenissen aan de ‘binnenkant’ (bijvoorbeeld binnen onderwijsteams) worden toegekend 
aan teamleren en professionalisering. De stem van docenten zelf is in de literatuur nog maar weinig in beeld 
(Diepstraten & Evers, 2012). 
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Hoofdstuk 3  
METHODOLOGIE 
 
In dit hoofdstuk wordt het empirisch deel van het onderzoek en de methodologische keuzes beschreven. In het 
empirisch deel van het onderzoek wordt onderzocht of, en in hoeverre de bevindingen uit het literatuuronderzoek 
in de praktijk worden teruggezien.  
 
3.1 Inleiding 
Met het empirische deel van het onderzoek wordt getracht een antwoord te geven op de volgende deelvragen:  
-  Welke betekenis wordt in de praktijk van alledag door docenten toegekend aan professionalisering en 
teamleren, en welke emoties - al dan niet positief - kennen zij toe aan teamleren. Hoe ziet de variëteit in de   
betekenissen per team er uit? 
- Hoe beoordelen docenten het effect van teamleren op de ontwikkeling en prestaties van studenten/leerlingen. 
-   Welke netwerken zijn te onderscheiden en hoe ziet de variëteit in betekenissen op het niveau van voor-
noemde netwerken er uit? In hoeverre stemt dit overeen met de bevindingen uit de literatuur rond 
netwerkonderzoek?   
-  Hoe leren docenten in de praktijk van alledag? Welke vorm is volgens hen daarbij het meest effectief? 
 
Om de onderzoeksvragen te kunnen beantwoorden richt het empirische deel zich in hoofdlijnen op het onder-
zoeken van de individuele - en gedeelde - betekenissen die betrokkenen in hun kijken naar en denken over 
professionalisering en teamleren hebben gevormd. Betekenissen die relevant en van invloed zijn op hun keuzes 
en handelen. Dit betekent enerzijds het ‘meten’ van betekenissen door het bevragen van de individuele actoren, 
anderzijds gaat het om het - gezamenlijk - bespreekbaar maken van collectief gedeelde ervaringen, opvattingen 
en beelden. Op die manier kan diepgaander inzicht ontwikkelt worden op de betekenis van professionalisering en 
teamleren en welke consequenties dat heeft voor de mate waarin er mogelijkheden in de dagelijkse praktijk 
ontstaan en benut worden om individueel en samen te leren.  
 
De opzet van het empirisch deel van het onderzoek - alsmede de onderzoeksfasen - ziet er schematisch als volgt 
uit:                   
 
 
 Figuur 1: Opzet en fasen van het onderzoek 
 33 
Het empirisch deel van het onderzoek vindt plaats bij twee regionale onderwijsinstellingen (ROC’s) waar 
professionalisering en teamleren belangrijke thema’s, of speerpunten zijn voor de komende jaren. In beide 
instellingen is rond de hier voorgenoemde thema’s beleid geformuleerd waarin teams de ruimte hebben gekregen 
om zelf vorm en inhoud te geven aan professionalisering en teamleren. Teams zijn in beide onderwijsinstellingen 
zelf verantwoordelijk voor de resultaten van het team (in termen van onderwijsopbrengst en relevante teamtaken). 
 
Om het onderzoek uit te voeren en een keuze te maken voor een geschikte methodologie is eerst literatuur 
bestudeerd. De gekozen methodologie wordt beschreven in paragraaf 3.2, waarbij in paragraaf 3.2.1 de keuze 
voor de onderzoeksfilosofie en -methode wordt verantwoord. In paragraaf 3.2.2 wordt de onderzoeksstrategie en 
-keuze, alsmede de ‘tijdshorizon’ beschreven en in paragraaf 3.2.3 de dataverzameling. In paragraaf 3.2.3.1 
wordt de ChangeMirror
®
 als onderzoeksinstrument beschreven, met in paragraaf 3.2.3.2 specifiek de chatsessie, 
vragenlijst, de netwerkmeting en emotiemeting als verschillende onderdelen. In paragraaf 3.2.3.3 wordt de rol van 
het Ontwerpteam beschreven. Vervolgens zal in paragraaf 3.3 de context waarbinnen het onderzoek is uitge-
voerd worden geschetst. Tot besluit zullen in paragraaf 3.4 enige conclusies op basis van de methodologie 
getrokken worden. 
 
3.2 Onderzoeksfilosofie, -methode, -strategie, de ‘tijdshorizon’ en de dataverzameling 
 
Voor het beantwoorden van de onderzoeksvraag kan gebruikt worden gemaakt van verschillende soorten onder-
zoek en onderzoeksmethoden. Een correcte en passende aanpak is van groot belang om de betrouwbaarheid en 
de theoretische en praktische bruikbaarheid van de resultaten te vergroten. Ook de validiteit is een belangrijke 
criterium. In voorliggend onderzoek is daarom elke onderzoeksfase (zie figuur 1) tot stand gekomen in nauw 
overleg met een representatieve vertegenwoordiging van de onderzoekspopulatie, het Ontwerpteam (OT). Dit 
betreft zowel de opzet van het script voor de online chatsessie, de vragenlijsten, de validatie van de resultaten, 
alsook de vorm en inhoud van de terugkoppeling van de onderzoeksresultaten aan de teams.  
 
Om de juiste methodologie te kunnen overwegen is gebruik gemaakt van ‘The research ‘onion’ van Saunders et 
al., 2009 (zie bijlage 5). Het model geeft weer welke stappen doorlopen moeten worden, alsmede welke keuzes 
moeten worden gemaakt om een onderzoek methodologisch juist uit te voeren. Het model onderscheidt van 
buiten naar binnen de volgende stappen: de onderzoeksfilosofie, de onderzoeksmethode, de onderzoeksstrategie, 
de tijdshorizon en het verzamelen van gegevens.  
 
3.2.1 De onderzoeksfilosofie en -methode 
Saunders et al. (2009) onderscheiden als het gaat om de onderzoeksfilosofie twee dominante visies, het 
postivisme en pragmatisme.
11
 Hoewel het onderzoek wat betreft de onderzoeksfilosofie een pragmatische 
invalshoek kiest, leidde de essentie van de onderzoeksvragen er toe het onderzoek te ‘versmallen’ richting het 
interpretivisme (subjectivisme). De keuze voor een interpretivistische benadering vloeit voort uit de opvatting van 
deze stroming dat het onderzoeken van subjectieve betekenissen noodzakelijk is voor het verstaan van de acties 
van actoren in een sociale omgeving (Saunders et al., 2009). Een belangrijke onderzoeksrichting die uit het 
interpretivisme is voortgekomen, is het subjectivisme. Het sociaal constructionisme is daarvan een belangrijke 
vertegenwoordiger.  
                                                        
11
 Daarnaast onderscheiden Saunders et al., 2009 het realisme en interpretivisme. Maar in hun model positioneren zij het positivisme en prag-
matisme als twee uiterste visies. 
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Vanuit een subjectivistisch perspectief gezien worden begrippen als professionalisering en teamleren continue 
geconstrueerd en geherconstrueerd in de ontelbare sociale interacties tussen betrokkenen en is er op geen enkel 
moment sprake van een definitieve opvatting. De betekenissen veranderen voortdurend.  
 
De toe te passen onderzoeksmethode dient aan te sluiten op bovengenoemde keuzes. Saunders et al. (2009) 
onderscheiden qua onderzoeksmethode een inductieve en een deductieve. Gegeven het feit dat in voorliggend 
onderzoek de doelstelling is om inzicht te verkrijgen in welke betekenis(sen) docenten toekennen aan profes-
sionalisering en teamleren - waarbij het niet gaat om het aantonen van causale relaties en verbanden - is 
gekozen voor een inductieve onderzoeksmethode. Het onderzoek is kwalitatief en interpretatief van aard. Dat 
betekent dat er gezocht wordt naar een theorie die past bij de verzamelde data. Het onderzoek is daarmee 
theorievormend van aard. Er wordt geen van tevoren opgestelde theorie (hypothese) getoetst, maar er wordt 
gezocht naar structuur in de data. 
 
3.2.2 Onderzoeksstrategie, -keuze en ‘tijdshorizon’ 
Het onderzoek heeft ten doel om vanuit het perspectief van betrokken docenten gevoelens, belevingen, 
ervaringen en betekenisgevingen in kaart te brengen. In dat geval ligt een keuze voor kwalitatief beschrijvend 
onderzoek voor de hand (Baarda et al., 2009; Saunders et al., 2009). In het geval van voorliggend onderzoek is 
gekozen voor een casestudy. Robson (in Saunders et al., 2009, p.145) definieert een casestudy als volgt: “a 
strategy for doing research wich involves an empirical investigation of a particular contemporary phenomenon 
within its real life context using multiple sources of evidence.” Een casestudy leent zich goed voor de vraag naar 
het ‘waarom?’, het ‘wat?’ en het ‘hoe?’ (Saunders et al., 2009). Het is daarom dat een casestudy vaak gekozen 
wordt voor beschrijvend en explorerend onderzoek. Een belangrijk kenmerk van een casestudy is dat er meer in 
de diepte dan in de breedte gewerkt wordt. Het is een arbeidsintensieve vorm van onderzoek doen, waarbij over 
het algemeen meerdere dataverzameltechnieken gebruikt worden, bijvoorbeeld interviews, observaties en 
documentanalyse. Saunders et al. (2009) stellen dat in het geval van een casestudy triangulatie van data zeer 
gewenst is. Hierbij gaat het om het gebruik maken van verschillende dataverzameltechnieken binnen één 
onderzoek ten einde de validiteit te vergroten. Yin (in Saunders et al., 2009, p.146) pleit ervoor dat als gekozen 
wordt voor een casestudy, te kiezen voor meervoudige cases. Op die manier kunnen waarnemingen vergeleken 
en geduid worden en is het generaliseren van bevindingen betrouwbaarder. In voorliggend onderzoek is bij vijf 
onderwijsteams (cases) onderzoek gedaan.  
 
De keuze voor het verzamelen van gegevens in relatie tot de onderzoeksstrategie noemen Saunders et al. (2009, 
p.151) de onderzoekskeuze (“research choice”). Hierbij onderscheiden ze enkelvoudige (“mono method”) en 
meervoudige (“multiple methods”) methoden. De enkelvoudige methode wordt overwegend gebruikt voor het 
verzamelen en analyseren van óf kwantitatieve data, óf kwalitatieve data. Indien er gewerkt wordt met een 
combinatie van zowel kwantitatieve als kwalitatieve data spreken we van een meervoudige methode. Voor-
liggend onderzoek combineert kwantitatieve en kwalitatieve dataverzameling, alsmede een kwantitatieve en 
kwalitatieve analyse van de data. Daarbij worden kwalitatieve gegevens ook gekwantificeerd en kwantitatieve 
gegevens gekwalificeerd. Saunders et al. (2009, p.153) spreken in dit geval over “mixed-model research”.  
 
Een belangrijke laatste vraag in relatie tot de onderzoeksstrategie is die van het tijdshorizon. Met andere woorden 
wordt er op één moment (‘cross-sectional’) of op een aantal verschillende momenten (longitudinaal) gemeten. In 
het kader van dit onderzoek is gekozen voor ‘cross-sectional onderzoek’.  
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3.2.3 Dataverzameling 
Zoals in paragraaf 3.2.2 vermeld, is gekozen voor een casestudy waarbij gebruikt gemaakt wordt van ver-
schillende dataverzamelingsmethoden. In deze paragraaf worden deze methoden beschreven, waarbij in 
paragraaf 3.2.3.1 de ChangeMirror
®
 als specifieke methode beschreven wordt. 
 
In het onderzoek staat de betekenisgeving van docenten in het voortgezet- en beroepsonderwijs centraal. Om dit 
goed te kunnen meten dient er een valide meetinstrumentarium gebruikt te worden om betekenisconstructies en 
de dynamieken van betekenisgevende processen te kunnen registreren. Homan (2006, p.124) identificeert twee 
verschillende methoden die toegepast kunnen worden bij het onderzoek naar betekenispatronen: cognitive 
mapping-technieken en narrative research. Bij cognitive mapping-technieken is de techniek er op gericht om de 
cognitieve representaties die betrokkenen over bepaalde verschijnselen in hun hoofd hebben te laten eliciteren en 
(soms letterlijk) in kaart te laten brengen. Bij narative research gaat het om het onderzoek naar narratives, de ver-
halen die mensen elkaar formeel en informeel vertellen. Bij de bestudering en analyse is het uitgangspunt dat de 
verhalen de ‘poëtische’ verpakkingen zijn van achterliggende betekenissen. Een groot nadeel van voornoemde 
methoden is de arbeidsintensiviteit en tijdsinvestering. De methoden vragen veel tijd van onderzoeker en 
respondent. Ook de beïnvloeding van de respondent door de onderzoeker is een aanwezig risico. Dit betekent 
dat een onderzoeksinstrument gekozen moet worden die tegemoet komt aan voornoemd bezwaar en risico. 
 
Tegelijkertijd is er in het onderzoek naar betekenisgeving behoefte aan een aanpak waarmee grote aantallen 
mensen in organisaties onderzocht kunnen worden. Alleen via die weg wordt het mogelijk lokale en collectieve 
betekenispatronen te identificeren en deze te kunnen liëren aan de social fabric die op het specifieke meet-
moment aanwezig is (Homan, 2011). Voor het onderzoek is om de hiervoor genoemde redenen, bezwaren en 
risico’s gekozen voor het inzetten van de ChangeMirror
®
. De ChangeMirror
®
 bestaat uit twee verschillende 
onderzoeksinstrumenten:  
 - een online (elektronische) discussie-tool 
 - een vragenlijst 
Daarnaast is gebruik gemaakt van deskresearch om een goed beeld te krijgen van de context waarbinnen 
professionalisering en teamleren plaatsvindt en van het gehanteerde begrippenkader. 
 
3.2.3.1 De ChangeMirror
®
 (meetinstrument) 
De ChangeMirror
®
 is door het onderzoekscentrum Facilitating Change and Implementation Dynamics van de 
Open Universiteit Nederland als een monitoring- en feedbackmethodiek ontworpen. Het meetinstrumentarium dat 
is ontwikkeld, is erop gericht om de ‘binnenwerelden’ van betrokkenen rondom een verandertraject in beeld te 
brengen. Toepassing van deze meetmethode kan tevens gezien worden als een interventie omdat het deelnemen 
aan de methodiek en de terugkoppeling van de resultaten kan bijdragen aan het ontstaan van nieuwe be-
tekenissen. Wanneer een traject met de ChangeMirror
®
 start staat het kwalitatieve onderzoek centraal, de 
interventie is secundair.  
 
Zoals in de vorige paragraaf is aangegeven bestaat de ChangeMirror
®
 uit verschillende onderzoeksinstrumenten. 
De feitelijke meting omvat vier elementen (datasets) die in twee metingen wordt verzameld: 
1) Middels een online ‘chatsessie’, de zogenaamde Synthetron-sessie gaan alle aan het onderzoek 
deelnemende respondenten met elkaar de dialoog aan. In figuur 1 is dit aangegeven als fase 3.  
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 Via een gesloten internetsite stelt men vast welke betekenisgevingen er leven rond organisatie-
veranderingen die gaande zijn. De chatsessie laat dus zien welke betekenissen respondenten 
toekennen aan de items waarop ze bevraagd worden en of betekenissen gedeeld worden 
(collectieve betekenissen). De Synthetron-sessie wordt uitgevoerd op basis van een van tevoren 
opgesteld vragenscript dat met een ontwerpteam (OT) is gemaakt (zie bijlage 6).
12
  
2) Een week na de online ‘chatsessie’ wordt 1) met een vragenlijst een door het OT gemaakte selectie 
van de de uitkomsten van voornoemde sessie nog eens gemeten (via www.surveymonkey.com). 
Daarnaast worden 2) alle betrokkenen bevraagd op hun relatienetwerken en 3) op de emoties in 
relatie tot de verandering (de vragenlijst is opgenomen als bijlage 9). In figuur 1 is dit aangegeven 
als fase 4. 
 
Het meten van zowel het informele netwerk als de betekenisgevingen en emoties is een voorwaarde om praktisch 
bruikbare informatie te verkrijgen over de binnenkant van organisatieveranderingen, over hoe betrokken de voor 
hun relevante veranderingen en ontwikkelingen beleven. In paragraaf 3.2.3.2 worden de verschillende elementen 
nader toegelicht. Na afronding van de hiervoor genoemde metingen wordt de data verwerkt en geanalyseerd en 
teruggekoppeld aan het ontwerpteam en de deelnemende teams. In figuur 1 is dit verbeeld als de fasen 5, 6 en 7. 
 
3.2.3.2 Chatsessie, vragenlijst, netwerkmeting en emotiemeting 
De chatsessie is een essentieel onderdeel van de ChangeMirror
®
, omdat de chatsessie inzicht geeft in de (inter)-
subjectieve betekenissen die uiteindelijk de basis vormen voor de vragenlijst (zie fase 3 in figuur 1). De door 
Synthetron ontwikkelde software is een online discussieplatform. Deelnemers wisselen één uur lang anoniem 
betekenisgevingen uit via hun eigen PC.  De chatsessie wordt begeleid door adviseurs van Synthetron. Als 
moderator(s) zorgen zij voor de techniek, geven instructies aan de deelnemers en leiden de deelnemers tijdens 
de sessie door het vragenscript (bijlage 6). Gedurende de chatsessie worden deelnemers (door het systeem) 
ingedeeld in virtuele groepen - van maximaal vijf personen - waarin deelnemers met elkaar de dialoog aangaan. 
Via het script worden de deelnemers uitgenodigd te reageren op open vragen. Daarbij worden er ook ‘polls’ 
gehouden om te de mate van overeenstemming te bepalen. Deelnemers valideren elkaars ideeën, opvattingen, 
meningen en betekenissen via een gestructureerd proces. Het resultaat van de chatsessie is een overzicht van 
de meest ondersteunde inzichten, meningen en ideeën (betekenisgevingen) van de onderzochte groep, dit 
worden synthetrons genoemd. Collectief afwijkende meningen worden bipotrons genoemd. 
 
Een Synthetron discussie is anoniem en vertrouwelijk, niemand kan zien wie wat heeft ingebracht. Hierdoor 
voelen deelnemers zich vrij om te zeggen wat ze echt denken. Politiek en hiërarchie hebben geen invloed op wat 
er wordt gezegd en groepsdenken word zo voorkomen. Alle reacties van de deelnemers zijn authentiek, spontaan 
en in hun natuurlijke taal, zelfs als het onderwerp gevoelig is.  
 
De resultaten uit de chatsessie vormen de input voor de vragenlijst, waarin aan alle respondenten wordt gevraagd 
te reageren op een selectie van de stellingen die tijdens de chatsessie naar voren zijn gebracht door de 
respondenten (fase 4 in figuur 1). Om de relatienetwerken te kunnen onderscheiden wordt in dezelfde vragenlijst 
aan de respondenten een netwerkvraag gesteld. Respondenten kunnen via een drop down menu namen van 
collega’s selecteren. De uiteindelijke weergave van de netwerken vindt geanonimiseerd plaats.  
                                                        
12
 Voor een uitgebreidere beschrijving, uitleg en illustraties zie de website van Synthetron (www.synthetron.com).  
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Verder wordt middels de vragenlijst de veelzijdigheid in emoties en het al dan niet negatief of positief zijn van 
emoties rond de verandering, of over een belangrijk aspect van de verandering gemeten (de affectieve 
component van betekenis-geving). Hiervoor wordt in de vragenlijst een emotievraag gesteld gebaseerd op de 
zelfkonfrontatiemethode (ZKM) van Hermans (1986). De affecten of emoties zijn gegroepeerd in zelf (Z), de ander 
(A), positieve emoties (P) en negatieve emoties (N). Na de meting worden de emoties vertaald naar de 
waardegebieden in de emotiecirkel met op de x-as (zelf/ander) en op de y-as (positief/negatief).     
 
3.2.3.3 Ontwerpteam 
Zoals in de inleiding al is aangegeven is binnen dit onderzoek een belangrijke rol weggelegd voor het ontwerp-
team (OT), fase 2 in figuur 1. Het OT bestaat uit een representatieve vertegenwoordiging van de deelnemende 
organisaties (zie bijlage 9). Door te kiezen voor een brede samenstelling van het OT wordt beoogt het onder-zoek 
zo goed mogelijk te laten aansluiten op de realiteit (praktijk van alledag). Daartoe zijn alle fasen van het 
onderzoek nauwgezet besproken, voorbereid en afgestemd met het OT. Voor deze praktijknabijheid is gekozen 
omdat veel onderwijsonderzoek nauwelijks aansluit op de onderwijspraktijk. Diepstraten et al. (2010) concludeert 
zelfs dat er een ‘gapende kloof’ is tussen onderwijspraktijk en onderwijsonderzoek, omdat er weinig toetsing 
plaats vindt op de relevantie voor de praktijk. Een andere conclusie die Diepstraten et al. (2010) trekken is dat 
veel onderwijsonderzoek docenten niet bereikt. Door te werken met een OT waarin naast de onderzoeker en de 
begeleider vanuit Synthetron vooral mensen uit de praktijk zitting hebben is getracht voornoemde bezwaren te 
pareren. Zo is het vragenscript voor de chatsessie door het OT zelf vastgesteld, alsmede de vragenlijst die op 
basis van de chatsessie aan alle respondenten is voorgelegd. Ook de bespreking van de resultaten en 
opbrengsten heeft allereerst plaatsgevonden binnen het OT en zijn de bevindingen getoetst en vergeleken met de 
waarnemingen en ervaringen van de verschillende OT-leden (fase 6 in figuur 1). Het op deze wijze toetsen van 
de data aan de praktijk van alledag verhoogt de betrouwbaarheid en ecologische validiteit. Ook de terugkoppeling 
aan de teams is in nauw overleg met het OT tot stand gekomen (fase 7 in figuur 1).    
 
3.3 De onderzoekscontext 
Het empirisch deel van het onderzoek is uitgevoerd op twee ROC’s: ROC Noorderpoort, locatie de Campus te 
Winschoten en ROC Landstede, locatie Menso Alting en het Thomas a Kempis College, beide te Zwolle. Vanuit 
beide ROC’s hebben uiteindelijk vijf onderwijsteams geparticipeerd in het onderzoek, vier teams uit het beroeps-
onderwijs en een team uit het voortgezet onderwijs. Alle deelnemende teams vallen voor wat betreft de sectorale 
afspraken over professionalisering en teamleren onder de CAO MBO 2014-2015. De vier teams uit het 
beroepsonderwijs bestaan uit: twee teams Gezondheidszorg en twee teams Welzijn. Het team uit het voortgezet 
onderwijs betreft een VMBO-onderbouw team. Daarbij worden drie teams aangestuurd door een teamleider en 
twee teams rechtstreeks door een directeur, waarbij binnen deze teams docenten zelf voor de dagelijkse 
aansturing van het team zorgen, via zogenaamde taakhouders (zie bijlage 1). In totaal hebben 84 docenten 
geparticipeerd in het onderzoek. 
 
Beide deelnemende ROC’s zetten fors in op professionalisering en teamleren. Het individueel laten ontwikkelen 
en groeien in het beroep van docent, alsmede het samen leren en ontwikkelen als team zijn belangrijke speer-
punten van beleid. Vanuit beide Colleges van Bestuur worden hier veel tijd en middelen voor vrijgemaakt.  
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In beide ROC’s hebben teams zelf de verantwoordelijkheid gekregen invulling te geven aan professionalisering 
en teamleren. Daarnaast zijn er voor docenten ook de nodige verplichte bijeenkomsten, bij- en (na)scholingen en 
teamactiviteiten.  
 
3.4 Conclusies methodologie 
Middels het empirisch deel van het onderzoek is onderzocht welke betekenissen docenten in het voorgezet- en 
beroepsonderwijs toekennen aan professionalisering en teamleren en hoe zij het effect van teamleren op de 
ontwikkeling en prestaties van studenten/leerlingen beoordelen. Om dit adequaat te kunnen onderzoeken is ge-
kozen voor een inductieve onderzoeksmethode. Het onderzoek is kwalitatief en interpretatief van aard. Voor wat 
betreft de onderzoekstrategie is er gebruik gemaakt van een casestudy (met meerdere cases) met daarin één 
meetmoment (‘cross-sectional’). Voor het verzamelen van de data zijn meerdere methoden gebruikt, bijvoorbeeld 
een online chatsessie en een vragenlijst. Saunders et al. (2009) wijzen erop dat om de bruikbaarheid van de 
eindresultaten te vergroten het van belang is om tijdens het onderzoek fouten en verkeerde interpretaties te 
voorkomen. Om die reden is een focus op de betrouwbaarheid en validiteit een eerste vereiste. In de volgende 
paragraaf worden daarom de betrouwbaarheid en validiteit kort besproken.  
 
3.4.1 Validiteit en betrouwbaarheid 
Diepstraten et al. (2010) bepleit in het geval van onderwijsonderzoek een onderzoeksmethode die niet leidt tot 
simplificaties die voor de praktijk irrelevant zijn en nooit tot begrip van die werkelijkheid leiden. Het reduceren van 
de werkelijkheid tot enkele variabelen komt niet tegemoet aan de complexiteit ervan. Daar waar de dominant 
wetenschappelijke benaderingswijze vaak kiest voor het experimenteel onderzoek (Diepstraten et al., 2010) is de 
keuze voor de methodologie hier ingegeven door het feit dat we in het onderzoek te maken hebben met complexe 
systemen in een complexe werkelijkheid waarin ‘alles’ met ‘alles’ te maken heeft. Kuhl (in Diepstraten et al., 2010, 
p.47) spreekt over het gegeven dat veel sociaalwetenschappelijk onderzoek leidt aan ‘angst voor onzekerheid’. 
Sterk gekwantificeerde benaderingen verengen in zijn visie de kijk op de werkelijkheid en maken de analyses 
nodeloos ingewikkeld en ontoegankelijk. Zijn pleidooi is het om ‘gewoon’ een gesprek van mens tot mens te 
voeren en te vragen hoe iets gelopen is. Ook Martens (2007) concludeert dat kwantitatief meten weliswaar 
wetenschappelijker lijkt maar dat hoewel een gesprek van mens tot mens lastiger repliceerbaar is, het wel veel 
meer recht doet aan de ecologische validiteit en de complexe werkelijkheid.  
 
Diepstraten et al. (2010) pleiten dan ook voor een andere kijk op (onderwijs)onderzoek. Ze onderscheiden de 
modus 1-benadering en de modus 2-benadering. In modus 1 doet de onderzoeker vooral aan constaterend 
onderzoek en genereert hij algemeen geldende objectieve kennis. Vaak wordt gebruik gemaakt van ‘objectieve’ 
technieken. Er is een grote afstand tussen onderzoeker en praktijk. In het geval van modus 2-onderzoek is er veel 
meer sprake van gelijkwaardigheid tussen onderzoeker en degenen in de praktijk. Cruciaal in modus 2-onderzoek 
is het opzetten van onderzoek in een partnerschapsmodel waarbij mensen uit de onderwijspraktijk en onder-
zoeker(s) samenwerken. Beide groepen zijn probleemeigenaar. In voorliggend onderzoek is gekozen voor modus 
2-onderzoek. Modus 2-onderzoek kan als valkuil hebben dat het slechts leidt tot narratieve, niet repliceerbare 
uitspraken (Diepstraten et al., 2010). In het onderzoek is om redenen van validiteit en betrouwbaarheid het 
eliciteren van betekenissen uit sociale interactie gecombineerd met zowel bestaande als voorgestructureerde 
vragenlijsten. Deze zouden ook door andere onderzoekers gebruikt kunnen worden (repliceerbaarheid).  
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Daarnaast is de ChangeMirror
®
 als methodiek al met een grote regelmaat ingezet en op dezelfde manier uit-
gevoerd. Het ‘toeval’ wordt zo buitengesloten. Ook de keuze voor en de juiste opzet van een casestudy draagt bij 
aan de validiteit van het onderzoek, omdat via die weg een geldige weergave gegeven kan worden van wat zich 
feitelijk in de praktijk afspeelt. Om een juist beeld te krijgen is het bijvoorbeeld niet wenselijk dat betrokkenen 
sociaal wenselijke antwoorden geven, of te maken hebben met groepsdwang. De toegepaste methodiek van de 
ChangeMirror
®
 garandeert volstrekt de anonimiteit. Validatie van het onderzoek vindt ook plaats door de inzet en 
rol van het OT (zie paragraaf 3.2.3.2). Ook wordt triangulatie toegepast door de respondenten nogmaals te 
bevragen op de uitkomsten van de chatsessie door middel van een gestructureerde vragenlijst (kwalitatieve en 
kwantitatieve data worden zo in één onderzoeksopzet gecombineerd). Daarnaast wordt de data vergeleken (als 
valideringscriterium) met de uitkomsten van bijvoorbeeld de ‘Teaching and Learning International Survey’ door 
het OECD (2009, 2014).     
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Hoofdstuk 4 
ONDERZOEKSRESULTATEN 
 
In dit hoofdstuk worden de uitkomsten van het empirisch deel van het onderzoek beschreven en worden de 
bevindingen vergeleken met de uitkomsten van het literatuuronderzoek. Het empirisch deel van het onderzoek is 
uitgevoerd in de periode april 2014 (1
e
 bijeenkomst Ontwerpteam) tot en met september 2014. Met het 
beschrijven van de onderzoeksresultaten wordt tevens een antwoord gegeven op de van de centrale vraag 
afgeleide deelvragen d.), e.), f.) en g.) als geformuleerd in paragraaf 1.4. Daartoe wordt in paragraaf 4.1 allereerst 
ingegaan op de kwaliteit en betrouwbaarheid van de onderzoeksresultaten. In paragraaf 4.2 worden de 
uitkomsten van de Synthetronsessie besproken en in paragraaf 4.2.1 de totstandkoming van de vragenlijst. In 
paragraaf 4.3 worden de resultaten van de vragenlijst weergegeven. In paragraaf 4.4 wordt het resultaat van de 
emotiemeting beschreven en in paragraaf 4.5 de netwerkmeting. 
 
4.1.  De kwaliteit en betrouwbaarheid van de onderzoeksresultaten 
Aan het onderzoek hebben 84 docenten meegedaan, afkomstig uit de volgende vijf onderwijsteams:  
1. Team Welzijn, ROC Menso Alting: 20 docenten 
2. Team Gezondheidszorg, ROC Menso Alting: 13 docenten 
3. Team Onderbouw Thomas a Kempis College: 28 docenten 
4. Team Welzijn, Campus Noorderpoort: 8 docenten 
5. Team Gezondheidszorg, Campus Noorderpoort: 15 docenten 
 
De verschillen in omvang van de aan het onderzoek deelnemende teams is representatief voor de variatie in 
teamgrootte binnen het voortgezet- en beroepsonderwijs. De docenten uit het beroepsonderwijs vormden daarbij 
64,3% van de onderzoekspopulatie en de docenten uit het voortgezet onderwijs 35,7% (zie ook bijlage 7a). Voor 
wat betreft de achtergrondkenmerken van de onderzochte populatie (zie bijlage 10) kan verder opgemerkt worden 
dat de verhouding fulltime en parttime docenten, alsmede de leeftijdsverdeling representatief zijn voor de sector. 
 
Voor de synthetronsessie (gehouden op 27 mei 2014) en de vragenlijst (uitgezet in de periode 5 juni t/m 17 juni 
2014) zijn alle docenten uitgenodigd. Van de 84 genodigden hebben er 42 deelgenomen aan de synthetronsessie, 
dit is een respons van 50%. De reden dat een aantal docenten niet hebben deelgenomen hield verband met een 
voor docenten drukke periode waarin de sessie gehouden werd. Een aantal docenten uit beroepsonderwijs waren 
verhinderd wegens het afleggen van stage-bezoeken. De vragenlijst is door 57 docenten ingevuld, een respons 
van 68%. In bijlage 7b is het responspercentage per team opgenomen. Gezien de responspercentages mag 
geconcludeerd worden dat de uitkomsten van zowel de Synthetron als de vragenlijst representatief zijn voor de 
onderzoeksgroep. 
 
4.2 De Synthetronsessie (eerste meting) 
De Synthetronsessie (chatsessie) vormt een belangrijke basis voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen. 
Middels deze eerste stap in het verzamelen van data wordt getracht inzicht te krijgen in de (inter)subjectieve 
betekenissen die de uiteindelijke basis vormen voor de vragenlijst (zie ook paragraaf 3.2.3). In deze paragraaf 
worden de chatsessie en uitkomsten daarvan kort besproken.  
 
 41 
De chatsessie is goed verlopen en kenmerkte zich als een ‘rustige’ sessie, zowel qua activiteit als interactiviteit 
(het aantal reacties op elkaar bleef beperkt). De sessie heeft in totaal anderhalf uur in beslag genomen en bijna 
alle genodigden zijn tot het einde van de sessie actief gebleven. In de sessie zijn de vragen uit het door het OT 
opgestelde script voorgelegd aan de deelnemende docenten (het script is opgenomen als bijlage 6). Wat verder 
opviel is dat er zich weinig debat tussen de deelnemers ontwikkelde. Het aantal reacties op ‘berichten’ van 
anderen bedroeg 16%, waarbij het gemiddelde in Synthetronsessies ligt op 26%. Deelnemers en OT hadden zelf 
ook meer discussie en reactie verwacht. De diversiteit van de onderzoeksgroep heeft wellicht belemmerend 
gewerkt in het met elkaar de discussie aangaan (twee verschillende organisaties met verschillende teams). Een 
belangrijk ander aspect is de mate van consensus. De mate van consensus wordt uitgedrukt in het percentage 
Synthetrons (collectief overeenkomende meningen). In de sessie lag het aantal Synthetrons op 14%, waarbij het 
gemiddelde in Synthetron-sessies ligt op 19%. De uitkomsten van de Synthetronsessie laat dus een relatief lage 
consensus zien.  
 
Dit stemt overeen met het beeld tijdens de sessie waarin veel verschillende beelden, meningen over en reacties 
op de in het onderzoek onderzochte thema’s naar voren kwamen. Het aantal bipotrons (be-richten waar men het 
sterk eens of juist oneens over is) lag dan ook een stuk hoger en bedroeg 24%. Kortom: men is het niet zozeer 
met elkaar oneens, maar herkent niet zo veel van de opmerkingen van anderen. Dat kan komen door de 
diversiteit van de deelnemers. In bijlage 11 zijn de statistieken van de Synthetronsessie samengevat weerge-
geven. 
 
4.2.1 De vragenlijst (tweede meting) 
Direct na afloop van de Synthtronsessie heeft het OT de uitkomsten van de sessie besproken en geanalyseerd. 
Op basis van deze bespreking en analyse is de vragenlijst samengesteld. Het criterium voor het samenstellen 
van de vragenlijst is om geselecteerde opmerkingen, stellingen en reacties (bijna) letterlijk op te nemen om de 
‘werkelijkheid’, ‘realiteit’ van de onderzochte groep zo dicht mogelijk te benaderen. De onderzoeker en de 
begeleider vanuit Synthetron hebben de keuzes van het OT in de weken na de sessie overgezet in een vragenlijst. 
Deze is vervolgens eerst weer ter goedkeuring aan het OT voorgelegd en na hun akkoord uitgezet op 5 juni 2014. 
Naast de vragen op basis van de Synthetronsessie zijn in de vragenlijst ook de emotievraag en de netwerkvraag 
opgenomen. 
 
Het OT heeft middels de samenstelling van de vragenlijst getracht verdieping aan te brengen op de betekenissen 
en meningen die tijdens de Synthetron gedeeld zijn. Om te kunnen meten in welke mate betekenisgevingen en 
meningen - door de deelnemende docenten - worden gedeeld, zijn 35 uitspraken uit de sessie (verdeeld over 11 
vragen) aan de deelnemers voorgelegd. In bijlage 8 is een overzicht opgenomen van de vragen en stellingen, een 
grafische weergave van de uitkomsten, alsmede de variëteit in de scores per team.   
 
4.3 Uitkomsten van de vragenlijst 
In onderstaande alinea’s worden per vraag de uitkomsten van de vragenlijst kort weergegeven. In bijlage 15 
wordt - zoals eerder is aangegeven - het volledige overzicht weergegeven.  
 
In de eerste twee vragen is aan de deelnemers gevraagd welke ‘geluiden’ zij in de wandelgangen (dus: informeel) 
over teamontwikkeling en professionalisering horen. Er kon gekozen worden uit zeven mogelijkheden. Daarbij is 
op een vierpuntsschaal aangegeven of een ‘geluid’ continu, regelmatig, soms of nooit gehoord werd.  
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Als er informeel gesproken wordt over teamontwikkeling vallen vier ‘geluiden’ het meest op. Het meest gehoorde 
geluid is dat ‘we vooral de kwaliteiten in ons team moeten benutten’ (70%), gevolgd door ‘dat er informeel vaak 
gesproken wordt over de werkdruk die teamontwikkeling met zich meebrengt’ (55%) en dat ‘teamontwikkeling 
weinig doelgericht en gestroomlijnd gebeurt. Het zou allemaal wel wat afgebakener mogen (meer 
resultaatgericht), samen met ‘dat we meer moeten samenwerken’, beide ruim 40%. Wat verder opviel is dat 30% 
van de docenten teamontwikkeling als een opgelegde ontwikkeling ervaart.  
 
Als er informeel gesproken wordt over professionalisering scoren de drie volgende vragen het hoogst: het geluid 
dat het meest rond gaat is ‘dat er vaak trajecten of workshops zijn waar niet op terug gekomen wordt, waardoor er 
uiteindelijk weinig mee gedaan wordt’ (60%). Vlak daarna scoort, ‘er wordt niet altijd goed geïnventariseerd waar 
de behoefte precies ligt’, als geluid ook hoog. De score die daar vlak op volgt luidt: ‘professionaliseren in de 
wandelgangen gebeurt vaak tussen collega’s: delen van kennis, consultatie, enzovoort’. De uitkomsten stemmen 
overeen met onderzoek van Diepstraten & Evers (2012) waarin docenten in het vo- en mbo-onderwijs aangeven 
significant minder te kunnen meebeslissen over hun eigen professionele ontwikkeling dan collega’s in het po. Dit 
zou kunnen verklaren waarom de docenten in dit onderzoek kritisch zijn over de aansluiting van de 
professionaliseringsactiviteiten op hun eigen behoeften en wensen.  
 
Op de stellingen 15 tot en met 35 werd van de deelnemers een mening gevraagd op een vijfpuntsschaal: eens, 
gedeeltelijk eens, eens noch oneens, gedeeltelijk oneens, oneens. Daarnaast zijn er een aantal vragen gesteld 
rond specifieke thema’s. Zo is in de derde vraag aan de deelnemers gevraagd aan te geven hoe zij werken aan 
het bevorderen van de eigen deskundigheid. Het hoogst scoorde ‘het in de praktijk van alledag met collega’s in 
gesprek gaan over vraagstukken, problemen (en oplossingen) die zich rondom het lesgeven en het contact met 
studenten voordoen’, vrijwel direct gevolgd door ‘het lezen/bijhouden van vakliteratuur/vakbladen’. Als derde werd 
aangegeven ‘het regelmatig informatie vragen bij mijn collega’s’. De gekozen vormen van deskundigheids-
bevordering die het hoogst scoren zijn vrijwel allemaal vormen van informeel leren. Vormen van formeel leren 
scoren een stuk lager. Deze uitkomsten sluiten aan bij internationaal onderzoek op basis van het Talis-onderzoek 
door het OECD (2009, 2013) en bij onderzoek door Diepstraten & Evers (2012). In beide onderzoeken blijkt de 
informele dialoog een krachtige bron voor professionalisering te zijn. Uit het Talis-onderzoek bleek dat deze vorm 
van professionaliseren door docenten ook het meest frequent ondernomen wordt.      
 
Van Veen et al. (2010) concludeert dat professionalisering het meest effectief is als deze gekoppeld wordt aan de 
inhoud van de dagelijkse lespraktijk, met een sterke focus op vakinhoud en vakdidactiek. Het komen tot gemeen-
schappelijke uitgangspunten en gedeelde betekenissen bevorderen de kwaliteit van het lesgeven en de leer-
resultaten van leerlingen (Hatie, 2012). Marzano (2007) onderscheidt drie nauw aan de dagelijkse praktijk 
gerelateerde factoren waarop de deelnemers bevraagt zijn: didactische aanpak, pedagogisch handelen en 
klassenmanagement en sturing & herontwerpen programma. In de vierde vraag is aan de deelnemers gevraagd 
over welke van deze drie aspecten zij regelmatig met collega’s spreken.  
 
Over het pedagogisch handelen en klassenmanagement wordt het meest met elkaar gesproken, gevolgd door de 
didactische aanpak. Over sturing & herontwerp programma relatief het minst. Wat verder opvalt is dat maar 45% 
van de deelnemers aangeeft binnen hun team structureel in gesprek te zijn over de prestaties en resultaten van 
de leerlingen. Ook hier stemmen de uitkomsten overeen met het eerder genoemde Talis-onderzoek (2009, 2013) 
en het onderzoek van Diepstraten & Evers (2012). 
 43 
In de vijfde vraag zijn op basis van bovenstaande vraag 5 stellingen aan de deelnemers voorgelegd. Het hoogste 
scoorde de stelling dat ‘het spreken over voornoemde onderwerpen binnen het team te weinig gebeurt en dat het 
veel te globaal blijft’. Ook hoog scoorde de stelling dat ‘er meer tijd moet komen voor dergelijke gesprekken 
buiten de wandelgangen om’. Verder viel op dat meer dan 50% van de docenten geen goed zicht heeft op de 
didactische aanpak van hun collega’s. 
 
In vraag zes is gevraagd of de deelnemers het eens, dan wel oneens zijn met de uitspraak: zonder collega’s geen 
professionalisering. Een ruime meerderheid (87%) vindt dat professionalisering niet zonder collega’s kan. 
 
Vraag 7 vraagt door op het thema professionalisering door een zestal uitspraken aan de deelnemers voor te 
leggen. Net als bij vraag 6 scoort de uitspraak ‘dat je collega’s nodig hebt voor professionalisering’ hoog. 
Collega’s geven volgens de deelnemers feedback waardoor je op jezelf kunt reflecteren en op grond waarvan je 
zelf conclusies kunt trekken waar je als docent nog verder in wil groeien. Opmerkelijk scoort direct daarna de 
volgende stelling ook hoog: ‘Ik ben van mening dat je elkaar nodig hebt en veel van elkaar kunt leren, maar ook 
buiten de collega’s om zijn er manieren om je te professionaliseren (het ligt grotendeels aan je eigen inzet, wil jij 
jezelf ontwikkelen)’. Ook hoog scoort de stelling dat docenten vooral van de dagelijkse praktijk leren. Verder valt 
op dat een hoog percentage aangeeft dat er als team nauwelijks afspraken over professionaliseren gemaakt zijn.  
Dit is opvallend omdat uit eerder onderzoek door Diepstraten & Evers (2012) blijkt dat docenten in het vo en mbo 
hoog scoren op de stelling dat afstemming over professionele ontwikkeling op teamniveau dient te gebeuren. 
Hierbij scoren docenten in het mbo overigens hoger dan docenten in het vo.  
 
Middels vraag 8 is doorgevraagd op waar docenten behoefte aan hebben als het gaat om hun professionele 
ontwikkeling. Er is gekozen om dit te koppelen aan de elementen van Marzano (2007). De hoogste scores (dus 
daar waar het meeste behoefte aan bestond) betreffen de didactische aanpak en het pedagogisch handelen & 
klassenmanagement.  
 
Vervolgens zijn in vraag 9 een aantal stellingen voorgelegd met betrekking tot het samen leren als team. Wat kan 
jouw team je bieden voor je eigen professionele ontwikkeling? Alle deelnemers kiezen op de eerste plaats voor 
het krijgen van feedback, kort gevolgd door het elkaar complimenteren voor zaken die goed gedaan zijn, en het in 
de praktijk van alledag delen van good practices. Verder valt op dat 60% van de deelnemers aangeeft dat hoewel 
het samen leren als team een voornemen is, er in de praktijk niet structureel aan gewerkt wordt. Ook deze 
uitkomst sluit nauw aan bij de bevindingen uit het literatuuronderzoek. 
 
In vraag 10 is aan de deelnemers gevraagd wat zij van hun team nodig hebben om optimaal te kunnen leren. De 
vijf hoogste scores betreffen vertrouwen, eerlijkheid, tijd, veiligheid en openstaan voor feedback. Ook hier sluiten 
de uitkomsten nauw aan bij internationaal onderzoek door het OECD (2009, 2013). 
 
Tot slot is in vraag 11 middels vijf stellingen aan de deelnemers gevraagd wat naar hun waarneming de leerling 
merkt van het leren van het team. Hier scoort het afstemmen van de lessen het hoogst, kort gevolgd door 
vooruitgang in de organisatie van het lesgeven en als derde dat er meer eenduidig gecommuniceerd wordt. 
Opvallend is dat ruim 40% van de docenten aangeeft dat zij denken dat de leerling er vrij weinig van merkt. 
 
De uitkomsten van de vragenlijst zijn op 20 juni 2014 binnen het OT besproken. Het doel was om samen be-
tekenis te geven aan de uitkomsten en om eventuele onduidelijkheden te achterhalen.  
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4.3.1 Analyse en reflectie door het Ontwerpteam 
Het OT heeft een aantal conclusies getrokken op basis van bovenstaande uitkomsten. In de eerste plaats waren 
de uitkomsten zeer herkenbaar door eigen ervaringen van de OT-leden met en binnen de teams. Herkend werd 
dat teamontwikkeling nog vooral iets is dat voor de teams ‘van buiten’ komt en dat het ook ervaren wordt als een 
vorm van ‘moeten’. “Teamontwikkeling is een concept dat is bedacht door mensen die denken dat dit een lineair 
proces is, terwijl de werkelijkheid veel complexer is”, is een opmerking die tijdens de chatsessie veel weerklank 
vond. Ook herkend werd dat veel van de ingezette trajecten ter ontwikkeling van de teams niet aansluiten bij de 
behoefte. Dit geldt ook voor professionalisering. De betekenis voor docenten hiervan is nog gering, omdat ze in 
meerderheid aangeven dat het vaak nog te aanbodgericht gebeurt, waarbij activiteiten niet aansluiten bij de 
behoefte van de docent zelf.  
 
Naar de waarneming van het OT staan docenten wel open voor professionalisering (en teamleren), maar zou het 
veel beter moeten aansluiten op de praktijk van alledag. Tijd lijkt naar waarneming van het OT hierbij vaak een 
zeer beperkende factor. Binnen teams is er maar weinig tijd voor echt face-to-face contact. Reguliere ver-
gaderingen gaan op aan allerlei ‘regel- en beheerszaken’ en er wordt maar weinig tijd gemaakt om het echt met 
elkaar te hebben over het onderwijs. Deze conclusies van het OT stemmen overeen met ander onderzoek naar 
professionalisering (o.a. Diepstraten et al., 2010; Van de Dungen & Smit, 2010; Van Veen et al., 2010). Verder 
viel informeel leren op als een belangrijke bron voor professionalisering en teamleren. Dat informeel leren zo 
prominent naar voren komt was voor het OT onverwacht en vooraf niet voorzien. Overigens stemmen de 
uitkomsten overeen met ander onderzoek naar (de effectiviteit van) leren en professionaliseren (Bolhuis & 
Simons, 2001; Cross & Parker, 2004; De Laat, 2013, 2015; De Laat & Schreurs, 2013; Diepstraten & Evers, 
2012; Van den Dungen & Smit, 2010).  
 
Meer specifiek concludeerde het OT dat de betekenis die docenten toekennen aan professionalisering en team-
leren - op het moment van het onderzoek - nog vooral als ‘verplichting’ van ‘buiten’ gekenmerkt kan worden. 
Binnen teams (dus aan de ‘binnenkant’) zijn het vooralsnog geen items die bewust worden ingezet om de eigen 
praktijk te versterken. Binnen de teams wordt er weinig met elkaar over gesproken en worden professionalisering 
en teamleren vooral gekoppeld aan de vele dagelijkse informele contacten die docenten in en rondom het werk 
met elkaar hebben. 
 
4.4 Uitkomsten van de emotiemeting 
Het tweede deel van de vragenlijst betrof het meten van emoties rond teamleren. Het meten van emoties is uitge-
voerd op basis van van de zelfkonfrontatiemethode (ZKM) van Hermans (Hermans, 2006, 2012; Hermans & 
Hermans-Jansen, 1986; Hermans & Hermans-Konopka, 2010). De ZKM als methode is erop gericht om op 
gestructureerde en systematische wijze in beeld te brengen wat op een bepaald moment de belangrijkste 
elementen in iemands (levens)verhaal zijn (en wat daarin de onderliggende samenhang is). De ZKM-methodiek is 
in eerste instantie ontwikkeld voor diagnostische en therapeutische doeleinden, maar is voor organisaties 
toepasbaar gemaakt door Van Loon & Wijsbek (2003). In de ZKM-methodiek voor organisaties wordt gewerkt met 
een aangepaste lijst emoties. In bijlage 12 zijn deze emoties weergegeven.  
 
In het tweede deel van de vragenlijst wordt dan ook aan de docenten in het onderzoek gevraagd welke gevoelens 
teamleren bij hen oproept (‘binnenkantperspectief’). Zijn het vooral positieve of juist negatieve gevoelens? En zijn 
die dan gericht op betrokkenen zelf, of op de ander(en) in het team, de organisatie?  
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Door het voorleggen van een specifieke uitspraak over teamleren is onderzocht welke emoties dit opriep. De 
uitspraak luidde: ‘Door op het leren van teams in te zetten hopen beleidsmakers, bestuurders, directies, 
managers dat er meer (professionele) ruimte ontstaat voor docenten om het onderwijs vorm en inhoud te geven. 
Hierdoor verwacht men dat docenten met meer plezier aan het werk gaan en de kwaliteit van het onderwijs 
toeneemt.’ Voornoemde uitspraak kwam tijdens de chatsessie naar voren als een veel gehoord ‘geluid’ rondom 
het (‘moeten’) leren als team en het bleek ervaren te worden als iets wat vooral ‘anderen’ (politiek, bestuurders, 
managers) belangrijk lijken te vinden (een ’buitenkantperspectief’).  
 
De respondenten hebben per emotie (tabel 2) aangegeven wat de uitspraak bij hen opriep. Per emotie kon op 
een 6-puntsschaal uit de volgende mogelijkheden gekozen worden: (1) helemaal niet, (2) nauwelijks, (3) 
enigszins, (4) tamelijk veel, (5) veel, (6) heel veel. In tabel 1 is de gemiddelde ‘gevoelsscore’ van alle responden-
ten weergegeven, alsmede de score van de individuele respondenten.    
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 Tabel 1: Resultaten emotiemeting (de gemiddelde ‘gevoelsscore totaal en de individuele scores) 
 
Te zien is dat de onderzoeksgroep in zijn totaliteit een overwegend (zeer) licht positief gevoel ervaart bij de aan 
hen voorgelegde uitspraak, maar dat het niet in bijzondere mate leidt tot veel inspiratie, kracht en eenheid. Ge-
keken naar de individuele scores valt op dat er zich een grote mate van spreiding voordoet en dat er docenten 
zijn met zeer positieve en uitgesproken negatieve emoties. De gemiddelde Zelf en Ander scores houden elkaar in 
evenwicht, maar ook hier zijn opvallende individuele verschillen te constateren. 
 
Naast het kijken naar de totale en individuele scores is er ook gekeken naar de gemiddelde totaalscores van de 
verschillende teams. In bijlage 13 is aangeven hoe de totaalscores per emotie (Z), (A), (P) en (N) per team zijn. 
De onderlinge verschillen per team zijn overigens klein en verschillen voor wat betreft de positieve (P) en 
negatieve (N) emoties weinig van elkaar, waarbij alleen de hogere P-score van het team Gezondheidszorg 
Campus opvalt. Dit team scoort ook op de Z-core aanmerkelijk hoger. Voor de andere teams geldt dat Zelf (Z) en 
Ander (A) emoties weinig van elkaar verschillen (zie ook de kolom A-Z-scores in bijlage 13). Het algemene beeld 
is dat de P-score bij alle teams hoger is dan de N-score, alhoewel er aanmerkelijke verschillen per team zijn (zie 
kolom P-N-scores in bijlage 13).  
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4.4.1 Analyse en reflectie door het Ontwerpteam 
De uitkomsten van de emotiemeting bleken voor de verschillende OT-leden zeer herkenbaar te zijn. In het OT is 
op basis van de uitkomsten geconcludeerd dat - hoewel de positieve emotie licht hoger scoort - teamleren nog 
vooral ervaren wordt als een ‘buitenkantperspectief’ en dat de docenten er nog maar beperkt ‘warm’ voor lopen. 
In de dagelijkse praktijk lijkt het een beperkte toegevoegde waarde te hebben en is het binnen de teams 
nauwelijks onderwerp van gesprek en/of van bewuste aandacht. Diegenen die een beleidsmatige en sturende rol 
vervullen lijken er meer belang aan toe te kennen dan betrokkenen zelf. De conclusies van het OT stemmen 
overeen met de uitkomsten van ander onderzoek naar organisatieverandering en teamleren (Janssen, Goes & 
Wassink, 2012; Kommers & Dresen, 2010; Werkman, Boonstra & Elving, 2005).  
 
4.5 Uitkomsten van de netwerkmeting 
Onderzoek van Cross & Parker (2004) laat een sterk verband zien tussen iemands persoonlijk netwerk en het 
voorkomen van leren en innoveren. Sociale relaties spelen een belangrijke rol in het vergaren van informatie en 
van kennis en voor het oplossen van problemen. In het antwoord krijgen op vragen in de dagelijkse praktijk wordt 
er meer een beroep op collega’s gedaan, dan gebruik gemaakt van digitale en schriftelijke bronnen. Onderzoek 
heeft consistent aangetoond dat degene wie je kent een significante bron van kennis is (Cross & Parker 2004; De 
Kruif et al., 2013). Ook de betekenis(sen) die actoren in organisaties toekennen aan professionalisering en team-
leren houden nauw verband met de netwerken waar ze deel van uitmaken.
13
 Zo worden communities sterk 
bepaald door lokale sociale conversaties waarbij er een zekere mate van stabiliteit ontstaat doordat zich 
conversationele binnenwerelden ontwikkelen (Homan, 2013).  
 
Om een antwoord te kunnen geven op deelvraag welke netwerken er binnen de onderzoeksgroep te onder-
scheiden zijn en hoe de variëteit in betekenissen (welke conversationele binnenwerelden) op het niveau van de 
netwerken er uitziet is aan alle docenten gevraagd (alléén) die collega’s te noemen met wie men samen leert en 
hierover in gesprek is. Nadrukkelijk is aangegeven dat dit ook mensen buiten het eigen team konden zijn.  
 
Sociale netwerken bestaan uit twee elementen: individuen (‘nodes’) en relaties (‘ties’). Figuur 2 laat allereerst de 
zogenaamde unilaterale relaties zien. Dit zijn eenzijdige verbindingen (communicatielijnen). Het unilaterale 
netwerk laat alle enkelvoudige verbindingen zien. Dat betekent dat een respondent vanuit zijn/haar perspectief 
aangeeft met een collega te leren of er over in gesprek te zijn, wat niet wil zeggen dat dat omgekeerd ook het 
geval is (de pijlen wijzen dan ook maar naar één richting). Figuur 3 toont de wederkerige communicatie-lijnen, de 
reciproke relaties (meervoudige pijlpunten). Verondersteld wordt dat aan de hand van deze reciproke relaties de 
zogenaamde communities (of ‘petrischaaltjes’) kunnen worden geïdentificeerd.  
   
                                                        
13
 Wenger et al. (2011) maakt hierbij een onderscheidt tussen ‘community’ en ‘network’. Leden van een community zijn informeel op elkaar 
betrokken rond datgene we ze samen delen, hebben geleerd en aan een gezamenlijke taal hebben ontwikkeld (Wenger, 1998). De term ‘network’ 
verwijst naar wat ‘Wenger’ ‘a set of connections among people’ noemt.  
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 Figuur 2: Het unilateraal (relatie)netwerk van de deelnemende teams (N=54) 
 
 
Te zien is dat de unilaterale relaties in het overgrote merendeel zich binnen het eigen team bevinden. Tussen de 
teams - zelfs binnen de eigen instelling - vind geen of maar in zeer beperkte mate communicatie plaats. Het OT 
vond dat opvallend, omdat de teams Welzijn en Gezondheidszorg in beide instellingen - ten tijde van het onder-
zoek - in elkaars directe nabijheid opereren. De unilaterale relaties tussen het Thomas a Kempis (ROC 
Landstede) en de teams Welzijn en Gezondheidszorg van de Campus (Noorderpoort) berusten - volgens het OT - 
waarschijnlijk op ‘fouten’ bij het invullen van de netwerkmeting.  
 
 Figuur 3: Communities in reciproke (relatie)netwerk deelnemende teams (N=54) 
 
Ook de reciproke relaties blijven beperkt tot het eigen team, waarbij opvalt dat er binnen drie van de vijf teams 
kleinere clusters bestaan. In termen van Homan (2006, 2013) zien we in plaats van vijf teams negen communities. 
De uitkomst bleek hoewel voor het OT verassend, toch zeer herkenbaar te zijn.  
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4.5.1 Betekenisgeving per community 
Zoals in de vorige paragraaf aangegeven houden betekenis(sen) die individuele docenten toekennen aan profes-
sionalisering, teamleren en teamontwikkeling nauw verband met de informele netwerken waar ze deel van 
uitmaken. Op grond van de literatuur mag dan ook worden verondersteld dat binnen communities (min of meer) 
gedeelde betekenisgevingen bestaan. In dit onderzoek is om die reden niet zozeer gekeken naar verschillen 
tussen communities, maar meer naar de variëteit in betekenis binnen de communities. Daartoe zijn de vragen van 
de vragenlijst (naar dat wat er informeel rondgaat en de stellingen) gekoppeld aan de communities. Specifiek is in 
dit deel van het onderzoek gekeken naar de mate van spreiding. Op die manier kan aangetoond worden of er een 
zekere mate van stabiliteit in betekenisgeving binnen de communities bestaat. Grafiek 1 toont allereerst de 
variëteit tussen communities over de vraag naar wat er informeel (in de ‘wandelgangen’) rondgaat over 
teamontwikkeling en professionalisering.  
 
 
Betekenisgeving per ne werk 
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 Grafiek 1: Betekenisgeving per community (zie bijlage 17 voor de vragen) 
 
 
De uitkomsten laten zien dat tussen de communities over het geheel genomen geen grote verschillen bestaan in 
de wijze waarop in de ‘wandelgangen’ betekenis wordt gegeven aan teamontwikkeling en professionalisering. 
Vraag 2 (teamontwikkeling is nu vooral een opgelegde ontwikkeling) en vraag 10 (dat je wel de keus hebt om te 
professionaliseren, maar niet de faciliteiten) vormen hierop een uitzondering. Hier zijn de verschillen tussen de 
communities groter. De uitkomsten laten ook zien dat communities 5, 8 en 9 (samen één team) rond een aantal 
vragen sterk verschillen over wat men in de ‘wandelgangen’ hoort. Dit zou verklaart kunnen worden vanuit het 
verschijnsel homofilie en transitiviteit. Naast de variëteit is meer specifiek gekeken naar mate van spreiding 
(standaarddeviatie) binnen de communities. In tabel 2 is van de communities de gemiddelde score en standaard-
deviatie van de antwoorden op de vragen 1 tot en met 14 weergegeven. Voor de standaarddeviatie geldt dat op 
een vierpuntsschaal de maximale spreiding 1,29 is en de minimale spreiding 0. Voor de gemiddelde scores geldt 
een schaalmidden van 2,5. N staat voor het aantal respondenten.  
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Communities 
 
N Gemiddelde Standaard 
deviatie 
Community 1 2 2,07 0,86 
Community 2 9 2,47 0,71 
Community 3 4 2,23 0,44 
Community 4 3 2,47 0,55 
Community 5 7 2,19 0,64 
Community 6 7 2,55 0,65 
Community 7 2 2,42 0,90 
Community 8 2 2,07 0,70 
Community 9 3 1,88 0,67 
 
 Tabel 2: Gemiddelde standaarddeviatie betekenisgeving per community   
 
 
Hoewel de standaarddeviatie nogal verschilt (laagste 0,44, hoogste 0,90) horen de leden van een community vrij-
wel dezelfde ‘geluiden’. Dit lijkt overeen te stemmen met de literatuur waaruit blijkt dat lokale interacties bijdragen 
aan een stabiel patroon van betekenisgeving (Homan, 2013). De mate van spreiding is in de communities 3 en 4 
het laagst. Binnen deze communities worden door de leden in de ‘wandelgangen’ vrijwel dezelfde ‘geluiden’ 
gehoord. De spreiding binnen de communities 1 en 7 is het grootst. Hier is de variatie over wat in de ‘wandel-
gangen’ gehoord wordt groter. De score van community 9 ligt sterk onder het schaalmidden met een geringe 
mate van spreiding. Deze docenten horen de ‘geluiden’ getoetst middels de vragen 2, 8, 9, 10, 12 en 14 over 
teamontwikkeling en professionalisering vrijwel nooit. Ten opzichte van de andere communities horen ze of 
andere ‘geluiden’ of ze kennen er een andere betekenis aan toe.    
  
Grafiek 2 laat de verschillen tussen communities zien over de meningen en opvattingen over teamleren, profes-
sionaliseren en het effect van teamleren op de prestaties en ontwikkeling van leerlingen. 
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 Grafiek 2: Gemiddelde scor  per commu ity op de stelli g n 1 t/m 21 (zi  b jlage 17 voor e stellingen) 
 
 
Over het geheel genomen laten de meningen op de stellingen 1 tot en met 21 meer verdeeldheid zien dan de 
betekenisgeving over de vragen 1 tot en met 14 in grafiek 1.  
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Met name over de stellingen 2, 8, 13, 20, 21 lopen de meningen tussen communities nogal uiteen. Ook valt op 
dat de mening van communities die in dezelfde in-stelling werkzaam zijn nogal verschillen. Ook de communities 5, 
8 en 9 - die deel uitmaken van hetzelfde team - verschillen sterk voor wat betreft hun opvattingen en meningen. 
Hoewel ook deze feitelijkheid overeenstemt met de literatuur rond sociale netwerken maakt het ontwikkelingen 
binnen het gehele team een stuk lastiger. Ook rond de stellingen is gekeken naar mate van spreiding 
(standaarddeviatie) binnen de communities. In tabel 3 is van de communities de gemiddelde score en 
standaarddeviatie van de stellingen 1 tot en met 21 weergegeven. Voor de standaarddeviatie geldt dat op een 
vijfpuntsschaal de maximale spreiding over vier verschillende waarden 1,58 is en van de minimale spreiding over 
gelijke waarden 0. Het schaalmidden is 3. N staat voor het aantal respondenten.     
 
Communities 
 
N Gemiddelde Standaard 
deviatie  
Community 1 2 3,47 0,60   
Community 2 9 3,93 0,89   
Community 3 4 3,44 0,75   
Community 4 3 3,71 1,02   
Community 5 7 3,67 0,88   
Community 6 7 3,61 0,92   
Community 7 2 4,04 0,87   
Community 8 2 3,86 0,70   
Community 9 3 3,84 1,04   
 
 Tabel 3: Gemiddelde scores en standaarddeviatie op de stellingen rond professionaliseren en teamleren per community   
 
 
De gemiddelde score op de stellingen is hoog en ligt in alle gevallen boven het midden van de schaal (3,0). 
Uitgaande van de gemiddelden lijken de communities over het geheel genomen het eens te zijn met de aan hen 
voorgelegde stellingen. Wat opvalt is dat de mate van spreiding binnen de communities op de stellingen in bijna 
alle gevallen hoger is dan de standaarddeviatie op de vragen naar wat men in de ‘wandelgangen’ hoort (tabel 2). 
Blijkbaar hoort men binnen communities in de ‘wandelgangen’ wel dezelfde geluiden, maar denken collega’s op 
grond van persoonlijke opvattingen en meningen heel verschillend over de thema’s professionalisering, team-
leren en over het effect hiervan op de prestaties en ontwikkeling van studenten/leerlingen.  
 
4.5.2 Analyse en reflectie door het Ontwerpteam 
Voor het OT waren de resultaten van de netwerkmeting aansprekend en zeer herkenbaar. Zowel de uitkomsten 
met betrekking tot de ‘geluiden’ die docenten in de ‘wandelgangen’ horen, alsook de ‘verdeeldheid’ rond de 
stellingen (tussen en vooral ook binnen de communities) werden herkend in de eigen praktijk. Het OT 
concludeerde dat de betekenis die docenten toekennen aan professionalisering en teamleren en de consequen-
ties daarvan voor het individuele en teamgedrag nogal verschilt en (nog) vooral als iets van buiten wordt ervaren. 
Binnen teams wordt er - vanuit de waarneming van de verschillende OT- leden - niet bewust en niet structureel 
gesproken over professionalisering en teamleren. Docenten zijn vooral gericht op hun eigen taak, eigen vak (op 
individueel niveau). De teams in het onderzoek missen in de ogen van de OT-leden een (gedeeld) collectief 
perspectief op wat de onderwijskundige opbrengst van het team zou moeten zijn. In de meeste gevallen wordt dit 
ingevuld vanuit het individuele perspectief.  
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De uitkomsten van het onderzoek bevestigen deze waarnemingen. Zo blijkt dat de betekenis die docenten 
toekennen aan de drie aspecten die Marzano (2007) op docentniveau onderscheidt in relatie tot  de prestaties en 
ontwikkeling van studenten/leerlingen vooral een praktische is. In de praktijk van alledag ‘zoeken’ docenten elkaar 
voortdurend op rondom de dagelijkse ‘problemen’ en ‘vraagstukken’ die direct te maken hebben met het lesgeven 
en/of met studenten/leerlingen. In de uitkomsten scoort ‘het met je collega’s spreken over het pedagogisch 
handelen en klassenmanagement’ het hoogst, direct gevolgd door de didactische aanpak. Het met elkaar in 
gesprek gaan over de sturing en het herontwerp van het programma (het onderwijskundig fundament) scoort 
opvallend lager. Hoewel de betrokkenheid op studenten/leerlingen en de passie voor het vak bij de docenten niet 
ter discussie staat, blijkt het lastig het individuele perspectief te verbinden aan een collectief perspectief.     
 52 
Hoofdstuk 5  
CONCLUSIES, DISCUSSIE EN AANBEVELINGEN 
 
Op basis van het literatuuronderzoek in het hoofdstuk 2 en de beschreven uitkomsten van het empirisch deel van 
het onderzoek in hoofdstuk 4 worden in dit hoofdstuk - na de inleiding (paragraaf 5.1) in paragraaf 5.2 - de 
conclusies beschreven. In paragraaf 5.3 wordt een aanzet gegeven tot de discussie over de waarde van dit 
onderzoek. In paragraaf 5.4 worden een aantal aanbevelingen gedaan voor de praktijk en verder onderzoek.  
 
5.1 Inleiding 
In het onderwijs wordt door overheid, beleidsmakers en bestuurders stevig ingezet op professionalisering en 
teamleren. Er is voor genoemde ontwikkelingen in de voorwaardelijke sfeer veel financiële ruimte en ruimte in de 
normjaartaak vrijgemaakt en worden er de nodige interventies ingezet. Homan (2006, 2013) noemt dit de ‘buiten-
kant van veranderen’ (de formele verandertrajecten en bijbehorende interventies). Maar de van bovenaf ingezette 
ontwikkeling ‘landt’ in communities die niet ‘leeg’ zijn. Hier bestaan al collectieve beelden en gevoelens over en 
rond de veranderinterventies die leidend zijn voor het gedrag van de community (Homan, 2006). Betekenissen 
die sterk contextgebonden zijn en de neiging hebben om steeds stabieler te worden. Homan spreekt in dit 
verband ook wel over de ‘binnenkant van veranderen’. En inzicht in de binnenkant van organisatieverandering is 
een belangrijke voorwaarde voor het adequaat inrichten van de buitenkant ervan (Homan, 2006). Vanwege het 
feit dat betekenisgeving zo’n centrale rol speelt is het relevant te onderzoeken welke betekenissen betrokkenen 
toekennen aan professionalisering en teamleren, omdat dit sterk bepaald hoe betrokkenen in termen van gedrag 
omgaan met voornoemde thema’s.  
 
Met dit onderzoek wordt daarom getracht een bijdrage te leveren aan het inzicht welke betekenis(sen) be-
trokkenen toekennen aan professionalisering en teamleren. Van beide wordt verwacht dat ze door docenten en 
teams bewust vertaald worden in (nieuw) gedrag en dat ze een kwaliteitsverhoging effect hebben op het onder-
wijs. Om die reden is ook aan de docenten gevraagd welk effect het leren als team naar hun waarneming heeft in 
relatie tot de ontwikkeling en prestaties van leerlingen. De centrale vraag van dit onderzoek luidt dan ook: Welke 
betekenis kennen docenten - in het voortgezet- en beroepsonderwijs toe - aan professionalisering en teamleren, 
en hoe beoordelen zij het effect van teamleren op de ontwikkeling en prestaties van studenten/leerlingen.   
  
In onderstaand conceptueel model over organisatieverandering (Homan, 2006, p.64) zijn de verschillende 
aspecten rond veranderingen en ontwikkelingen in organisaties samengevat.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 Figuur 4: conceptueel model over organisatieverandering en relevantie van toeleverende disciplines (Homan, 2006) 
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In voorliggend onderzoek zijn niet alle elementen uit dit model onderwerp van studie en empirisch onderzoek 
geweest. Dit onderzoek focused zich op betekenisgeving binnen de communities, de variëteit tussen communities 
en welke collectieve betekeniswolken er mogelijk bestaan (in relatie tot professionalisering en teamleren). Daarbij 
zijn het sociaal constructionisme, de netwerktheorie, de chaos- en complexiteitstheorie en leertheorieën belang-
rijke bronnen van literatuur geweest. 
 
5.2 Conclusies 
De conclusies worden beschreven aan de hand van vier dimensies die gebaseerd zijn op het conceptueel model 
over organisatieverandering (figuur 4).  
  
 - Dimensie 1: Betekenisgeving en collectieve betekeniswolken 
Het antwoord op de vraag welke betekenis docenten toekennen aan professionalisering en teamleren hangt af 
van het perspectief waarlangs docenten deze vraag beantwoorden. Op grond van het onderzoek kunnen drie per-
spectieven worden onderscheiden: 1.) het organisatieperspectief, 2.) het teamperspectief en 3.) het individueel-
perspectief. Als docenten spreken over het organisatieperspectief dan bedoelen ze daarmee vooral het 
management en het bestuur. Met het teampespectief doelt men op het formele team waar men deel van uitmaakt 
en op het individuele perspectief gaat het over zichzelf als docent. In onderstaande tabel is samengevat welke 
betekenis op de onderscheiden niveau’s aan professionalisering en teamleren wordt toegekend. Bij de samen-
stelling van de tabel is gebruik gemaakt van de uitkomsten van chatsessie en vragenlijsten.  
 
Organisatieperspectief Teamperspectief Individueelperspectief
Professionalisering - er zijn trajecten en workshops waar niet op 
terug gekomen wordt (wordt uiteindelijk weinig 
mee gedaan) 
- er wordt niet altijd goed geïnventariseerd waar 
de behoefte ligt 
- er zijn veel scholings- en/of cursusmogelijk-
heden
- gebeurd vooral in de wandelgangen 
- we hebben hierover als team geen gezamen-
lijke afspraken gemaakt 
- eigenlijk hebben we als niet zo’n beeld van 
wat je onder professionaliseren verstaat
- dat je wel de keus hebt om te professiona-
liseren, maar niet de faciliteiten 
- als je alles volgt wat aangeboden wordt, kun 
je zelf wel stoppen met lesgeven 
- ik leer vooral van collega’s in de dagelijkse 
praktijk 
- professionalisering als team is natuurlijk 
belangrijk, maar er moet vooral ook aandacht 
zijn voor je eigen professionalisering 
- ligt grotendeels aan je eigen inzet, wat wil je 
zelf? 
- je hebt collega’s nodig voor feedback om te 
kunnen reflecteren om te kunnen concluderen 
waar je zelf nog verder in wilt groeien 
- tips en adviezen rond didactische aanpak en 
pedagogisch handelen & klassenmanagement 
helpen mij het meest 
- dat je niet de keus hebt om te kiezen waarin je 
je wil professionaliseren  
- ik ga vooral met mijn collega’s in gesprek over 
vraagstukken, problemen (en oplossingen) 
rondom het lesgeven en het contact met 
studenten 
- door het lezen van vakliteratuur/vakbladen 
- door regelmatig informatie te vragen bij mijn 
collega’s 
- door het gericht feedback vragen 
- door het volgen van workshops
Teamleren (en teamontwikkeling) - we moeten vooral de kwaliteiten in ons team 
benutten 
- dat we meer moeten samenwerken 
- het is vooral een opgelegde ontwikkeling 
- dat we als team meer een eenheid moeten 
zijn/worden
- geeft veel werkdruk 
- gebeurt weinig doelgericht en gestroomlijnd 
- praat ik vooral over in de ‘wandelgangen’ 
- we spreken binnen het team te weinig en te 
globaal over pedagogisch handelen & 
klassenmanagement, didactisch aanpak en 
sturing & herontwerp programma, we zouden 
hier veel meer van elkaar kunnen leren 
- teamscholing zorgt voor eenheid in het team, 
de neuzen dezelfde kant op
- ik heb geen goed zicht op mijn collega’s hun 
didactisch aanpak 
 
 
 Tabel 7:  Perspectieven op professionalisering en teamleren   
 
Aan professionalisering en teamleren geven docenten vanuit het organisatieperspectief vooral betekenis als ‘iets 
van buiten’, als een opgelegde ontwikkeling, als iets wat - van ‘anderen’ - moet. Het wordt met andere woorden 
ervaren als een buitenkantperspectief. Daarbij geven docenten aan dat er weliswaar veel scholings- en/of 
cursusmogelijkheden georganiseerd en aangeboden worden, maar dat deze vaak niet aansluiten bij hun behoefte. 
Aan professionalisering en teamleren wordt vooral een praktische betekenis toegekend.  
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Beide moeten vanuit het perspectief van docenten betrekking hebben op en aansluiten bij de dagelijkse praktijk 
rondom de studenten/leerlingen. Professionalisering is daarbij niet iets nieuws maar krijgt in de ervaring van 
docenten elke dag al vorm in de vele informele interacties. Aan formele vormen van professionalisering lijkt veel 
minder behoefte te bestaan.  
 
Het samen leren als team roept maar in een zeer lichte mate een positieve emotie op en is geen thema waar 
docenten bewust mee bezig zijn. Uit het onderzoek blijkt dat dit geen onwil is, maar dat het (formele) team in de 
dagelijkse praktijk weinig relevantie (betekenis) heeft voor het werk van de individuele docent, behalve om zaken 
af te stemmen en te regelen. Het perspectief van samen leren speelt op het niveau van het formele team geen rol.  
En hoewel uit recent onderzoek blijkt dat docenten vinden dat afstemming over bijvoorbeeld professionalisering 
op teamniveau moet plaatsvinden (Diepstraten & Evers, 2012), blijkt uit voorliggend onderzoek dat hier binnen de 
onderzochte teams niet of nauwelijks over gesproken wordt.  
 
Met de inzet van overheid, beleidsmakers en bestuurders op professionalisering en teamleren wil men een 
belangrijke kwaliteitsimpuls geven aan het leren en presteren van leerlingen/studenten. Ook het collectief verant-
woordelijk maken van teams voor de kwaliteit van het onderwijs past hierbij, omdat in de overtuiging van 
betrokkenen het onderwijs niet meer een zaak kan zijn van eenlingen. Dit vraagt van docenten een kritische 
houding als onderwijsprofessional. Het onderzoek laat zien dat de docenten - binnen de onderzochte organisaties 
- aan professionalisering en teamleren die betekenis er niet aan toekennen. Ze ‘labelen’ het overwegend als een 
‘top-down aanpak’, als iets wat ze aangeboden wordt. Een aanbod waarop ze kunnen intekenen, of niet.  
 
Doordat professionalisering en teamleren betekenis krijgen vanuit een formeel perspectief lijkt tegelijkertijd de 
kracht van het informele onbenut te blijven. En dat terwijl de docenten aangeven dat profes-sionalisering voor hen 
een directe relatie heeft met de dagelijkse werkomgeving die door hen wordt beschouwd als de meest ideale 
leeromgeving. In die werkomgeving geven docenten aan vooral informeel te leren.  
 
 - Dimensie 2: Communities (netwerken) 
Binnen de deelnemende instellingen is het primair proces binnen teams georganiseerd. Teams van docenten die 
geacht worden samen vorm en inhoud te geven aan het onderwijs. Ook het samen leren hoort bij de taken die 
aan teams zijn toebedeeld. Van teams wordt - in zijn geheel - ook groei en ontwikkeling verwacht. Directies, 
teamleiders en docenten zelf spreken ook vaak over het team. Maar het team bestaat niet. Teams bestaan uit 
individuen waar in de samenwerking relaties ontstaan. Teams zijn dan ook netwerken van relaties, waar sommige 
docenten meer met de een, dan met de ander samenwerken. Dat geldt ook voor de teams die deelnamen aan het 
onderzoek. Er participeerden weliswaar vijf formele teams, maar uit de netwerkmeting kwamen negen 
communities naar voren, die per community verschillende betekenissen aan professionalisering en teamleren 
toekennen. Betekenissen die binnen de communities overigens behoorlijk consistent zijn. Activiteiten als 
professionalisering en teamleren zullen dan ook op het niveau van het formele team niet zomaar omarmt en 
vormgegeven (kunnen) worden. Ze krijgen hun betekenis vooral binnen de verschillende communities. Dit heeft 
grote consequenties voor het vormgeven van het samen leren binnen teams. 
 
 - Dimensie 3: Ruimte geven aan professionalisering en teamleren 
De bevindingen uit het empirisch onderzoek stemmen overeen met de uitkomsten van het literatuuronderzoek 
dat veel professionaliserings- en teamleeractiviteiten niet aansluiten op de dagelijkse praktijk.  
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Op basis van het literatuuronderzoek zijn in willekeurige volgorde de volgende aspecten geïdentificeerd als 
belangrijke factoren die professionalisering bottom-up (positief) kunnen beïnvloeden: (1) praktijknabijheid, (2) 
autonomie (ruimte), (3) voldoende tijd (duurzaamheid) en (4) de sociale relatie. Uit het onderzoek blijkt dat 
praktijknabijheid, voldoende tijd en de sociale relatie ook door de docenten zelf als belangrijke aspecten van 
professionalisering beschouwd worden. Ook autonomie is een belangrijk aspect, of zoals één van de docenten 
zegt: “professionalisering als team is natuurlijk belangrijk, maar er moet vooral ook aandacht zijn voor je eigen 
professionalisering.” Ook rond het samen leren als team wordt een aantal aspecten genoemd die wat hen betreft 
het leren als team zouden kunnen ondersteunen. De volgende aspecten worden daarbij het meest genoemd: (1) 
samen een visie ontwikkelen op het onderwijs, (2) meer tijd maken voor gezamenlijk face-to-face overleg (in 
plaats van vluchtig overleg in de ‘wandelgangen’), (3) vertrouwen, (4) eerlijkheid en (5) tijd.  
 
 - Dimensie 4: Praktijknabijheid en het effect van teamleren op de ontwikkeling en prestaties van 
                         studenten/leerlingen 
Het aspect praktijknabijheid komt ook terug in de betekenis die docenten toekennen aan de door Marzano (2007) 
genoemde aspecten 1) didactische aanpak, 2) pedagogisch handelen & klassenmanagement, en 3) sturing & 
herontwerpen van het programma. Docenten kiezen in meerderheid voor didactische aanpak en voor het 
pedagogisch handelen & klassenmanagement. Beide aspecten houden direct verband met de eigen lespraktijk, 
de (‘eigen’) studenten/leerlingen waaraan lesgegeven wordt. Dat doen docenten hoofdzakelijk (nog) vooral alleen. 
Voor het derde aspect van Marzano - sturing & herontwerpen van het programma - is het nodig een collectief 
gedragen en gezamenlijke visie te ontwikkelen op wat een ‘team’ met haar onderwijs zou willen bereiken (het 
leerdomein). Het vraagt bovendien om keuzes en afspraken op ‘teamniveau’ (het leerniveau en het leertraject). 
Dit begint met een dialoog met elkaar aan te gaan om trachten te komen tot een collectief mentaal model 
(Decuyper, Dochy & Van den Bossche, 2010; Homan, 2001). Dat dit derde aspect overigens lager scoort dan de 
andere is consistent met de uitkomsten.  
 
Het effect van teamleren op de ontwikkeling en prestaties van studenten/leerlingen beoordelen docenten over-
wegend vanuit de individuele dagelijkse lespraktijk. Dat betekent dat het ik-perspectief ook hier dominant is ten 
opzichte van het wij-perspectief. Het samen leren als team draagt vooral in praktische zin bij aan de ontwikkeling 
en prestaties van studenten/leerlingen, namelijk dat de lessen goed op elkaar worden afgestemd, dat er 
vooruitgang zit in de organisatie rondom het lesgeven en dat er eenduidig gecommuniceerd wordt. Ruim 40% van 
de docenten denkt dat het samen leren als team weinig tot geen invloed heeft op de ontwikkeling en prestaties 
van leerlingen. 
 
Tot slot 
Misschien dat een centrale conclusie van het onderzoek is dat professionalisering en teamleren voor docenten 
pas betekenis krijgen als ze nadrukkelijk aan de eigen lespraktijk gerelateerd worden. Daarbij blijft het een 
uitdaging het individuele perspectief met het teamperspectief te verbinden. Een van de belangrijkste redenen 
hiervoor is ontbreken van een gezamelijke visie op professionalisering en teamleren. In termen van Homan 
(2001) kan geconcludeerd worden dat over het leerdomein (de formele agenda van het team), over het leerniveau 
(welk type problemen moeten worden opgelost) en het leertraject (de werkwijze van het team) tussen teamleden 
grote verschillen van inzicht en betekenis bestaan. 
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5.3 Discussie 
Het onderzoeken van de betekenisgeving rond professionalisering en teamleren vormde het uitgangspunt van 
voorliggende studie. Met het onderzoek wordt getracht een bijdrage te leveren aan: 
1. het inzicht welke betekenissen betrokkenen in het onderwijs op de werkvloer toekennen aan twee 
belangrijke ontwikkelingen, het ‘binnenkant’ perspectief (Homan, 2006, 2013) 
2. het inzicht hoe de betekenisgeving aan de ‘binnenkant’ zich verhoudt tot de ‘buitenkant’ van ver-
anderen en welk perspectief op veranderen dominant is 
3. het inzicht hoe docenten zelf het effect beoordelen van teamleren op de ontwikkeling en prestaties 
van studenten/leerlingen 
4. het meten en zichtbaar maken van betekenissen (aan de ‘binnenkant’) met het meetinstrument de 
ChangeMirror
®
 
 
De betekenisgeving die docenten toekennen aan professionalisering en teamleren speelt een cruciale rol bij het 
actief en bewust hiermee bezig zijn. Hetzij individueel, hetzij als team. Toch is in het onderzoek naar profes-
sionaliseren en teamleren - die beide deel uitmaken van een ingrijpende veranderpraktijk - de betekenisgeving 
van de docent maar in geringe mate tot niet onderzocht. Naar welke betekenissen ‘leven’ op het niveau van 
teams van samenwerkende docenten is vrijwel geen onderzoek gedaan. Voorliggend onderzoek wil in deze 
‘leemte’ voorzien. 
 
Het toont aan dat professionalisering en teamleren - door docenten - vooral vanuit een  ‘planned change’ 
perspectief ervaren wordt. Het krijgt vooral betekenis als een ‘moeten’, als iets wat door ‘anderen’ is bedacht, 
besloten. Deze uitkomst vindt bevestiging in de literatuur waaruit blijkt dat het ‘planned change perspectief’ het 
meest invloedrijk is (Boonstra, 2004; Cozijnsen & Vrakking, 1992, 2004; Homan, 2013; Weick, 2000) en dat er in 
Nederlandse organisaties dan ook voornamelijk planmatige veranderstrategieën worden ingezet (Werkman, 
Boonstra & Elving, 2005). Deze ‘buitenkant’ benadering past niet bij de verwachtingen en behoeften van 
betrokkenen. Zij ervaren dat professionalisering en teamleren onvoldoende aansluiten op de dagelijkse 
(les)praktijk. De in de literatuur genoemde factoren die professionalisering en teamleren (kunnen) faciliteren 
sluiten dan ook aan bij de uitkomsten van het onderzoek. Docenten in het onderzoek geven aan vooral behoefte 
te hebben aan praktijknabijheid, tijd, aan meer gezamenlijk overleg en autonomie. Juist deze aspecten staan bij 
het vormgeven van professionalisren en teamleren onder druk. Dit maakt dat teamleren en in geringere mate 
professionalisering (nog) niet omarmt worden door de aan het onderzoek deelnemende docenten. Het samen 
leren kom dan ook maar zeer beperkt tot stand, waardoor leerlingen/studenten er - naar het oordeel van ruim 
40% van de docenten - weinig tot niets van merken.  
 
Door het onderzoek in te richten als een vorm van praktijkonderzoek, waarbij de gekozen onderzoeksmethodiek 
de ChangeMirror
® 
als ‘spiegel’ voor het Ontwerpteam en teams functioneerde, kon een grote hoeveelheid 
relevante data verzameld worden die direct betekenis kreeg in de praktijk. De uitkomsten werden zeer herkend 
door de respondenten wat de (ecologische) validiteit van de methode bevestigt. Met deze specifieke kwalitatieve 
methode zijn uitkomsten verkregen die bevestigt worden door andere studies (Diepstraten et al., 2010; 
Diepstraten & Evers, 2012; OECD, 2009, 2013; Van de Dungen & Smit, 2010; Van Veen et al., 2010). Dit 
verhoogt de betrouwbaarheid van het onderzoek. 
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Ondanks de systematische studie van de literatuur en de betrouwbaarheid van de onderzoekmethode kan niet 
zonder meer uitgegaan worden van de validiteit van de uitkomsten en conclusies. Hoewel er gebruik gemaakt is 
van een aantal grote reviewstudies en verschillende onderzoekspublicaties is de literatuur niet uitputtend onder-
zocht. Daarbij geldt voor de onderzochte artikelen en studies dat ze geschreven zijn vanuit een bepaalde sociale 
en culturele context (ze zijn bijvoorbeeld afkomstig uit verschillende landen en werelddelen). Hoe in die contexten 
gekeken wordt naar professionalisering en teamleren heeft invloed op de uitkomsten. Het empirisch deel van het 
onderzoek heeft zich beperkt tot vijf onderwijsteams in twee instellingen, waarbij maar op één moment is gemeten. 
Hoewel de deelname aan de chatsessie en de respons op de vragenlijst hoog was omvat het onderzoek maar 
een beperkte groep docenten. Uitspraken over het onderwijs als geheel moeten met enige voorzichtigheid 
plaatsvinden.        
 
5.4 Aanbevelingen voor de praktijk en voor verder onderzoek 
Voorliggend onderzoek biedt een beschrijving welke betekenis(sen) docenten in het voorgezet- en beroeps-
onderwijs toekennen aan professionalisering en teamleren. De uitkomsten kunnen in de praktijk op twee 
manieren behulpzaam zijn. Ten eerste biedt het overheid, beleidsmakers en bestuurders inzicht in hoe ‘diep’ in 
onderwijsorganisaties betekenis wordt gegeven aan professionalisering en teamleren. Mochten de beelden en 
betekenissen verschillen, dan geven de uitkomsten de nodige handvatten voor dialoog. Ook zouden de 
uitkomsten aanleiding kunnen zijn te overwegen hoe professionalisering en teamleren op het niveau van 
betrokkenen zo adequaat mogelijk gefaciliteerd kan worden. Sluiten de voorwaarden en interventies op dit 
moment wel aan bij de behoefte en de praktijk? Ten tweede kan het teams zelf op basis van de uitkomsten 
ondersteunen in het samen betekenis geven aan professionalisering en teamleren en de mogelijke stappen die 
men zou willen zetten. 
 
Ook de onderzoeksmethode zelf biedt uitstekende mogelijkheden om in de praktijk gebruikt te worden. Het geeft 
snel en betrouwbaar inzicht in hoe grote groepen docenten betekenis geven aan de hen voorgelegde thema’s en 
onderwerpen. De uitkomsten geven direct aanleiding voor dialoog en gesprek en kunnen als interventie dienen 
om bestaande werkelijkheidsbeelden te ‘her-labelen’. 
 
Om de uitkomsten van het onderzoek nog steviger te valideren zou vervolgonderzoek bij meerdere teams en 
instellingen gewenst zijn. Het onderzoek is uitstekend te repliceren en kan snel uitgevoerd worden. Daarbij zou  
het vervolgonderzoek een longitudinale opzet moeten krijgen, waarbij gedurende een langere tijd op meerdere 
momenten gemeten wordt. Via die weg zou ook onderzocht kunnen worden hoe patronen van betekenisgeving 
zich aan de ‘binnenkant’ ontwikkelen. Maar om nog een belangrijke andere reden is vervolgonderzoek nodig. Er 
zijn namelijk maar relatief weinig studies die betrekking hebben op de Nederlandse onderwijscontext.  
 
Tot slot zou met het vervolgonderzoek ook onderzocht moeten worden hoe de in de literatuur genoemde 
faciliterende factoren van professionalisering en teamleren vorm moeten krijgen in de praktijk. Dit kan alleen maar 
plaatsvinden in nauw overleg en dialoog met betrokken docenten (de ‘binnenkant’). Het vervolgonderzoek krijgt 
daarmee ook het karakter van een interventiestudie waarbij aandacht zou moeten zijn voor de wijze waarop 
professionalisering en teamleren de kwaliteit van de docent beïnvloedt, hoe hierdoor het lesgedrag verandert en 
tenslotte hoe dit de prestaties en ontwikkeling van studenten/leerlingen beïnvloedt. Bijzondere aandacht voor de 
sociale netwerken en informele vormen van leren zijn daarbij zeer gewenst. 
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Bijlage 1 Beschrijvingskenmerken van deelnemende teams 
 
 
De vijf opleidingsteams maakten onderdeel uit van twee regionale opleidingscentra (roc’s). In onderstaande tabel 
worden een aantal beschrijvingskenmerken van de teams weergegeven. 
 
 
 Team Onderwijssoort Aantal 
docenten 
Aantal 
studenten 
Aantal op- 
leidingen 
Niveau Besturingsmodel 
1 Gezondheidszorg BO 15 298 3 2/3/4 Teammanager 
verantwoordelijk 
2 Welzijn BO 8 148 5 3/4 Teammanager 
verantwoordelijk 
3 Onderbouw VO 28 295 - VMBO/HAVO/VWO Teammanager 
verantwoordelijk 
4 Gezondheidszorg BO 13 224 3 3/4 Taakhouders binnen team 
5 Welzijn  BO 20 350 9 3/4 Taakhouders binnen team 
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Bijlage 2 Uitwerking kernbegrippen 
 
 
Organisatieverandering: In dit onderzoek wordt de term organisatieverandering gebruikt als de min of meer 
bewuste pogingen van een beperkt aantal actoren om een organisatie te vormen en te bewegen in de richting 
van bepaalde gewenste resultaten (Homan, 2013, p.115), ‘planned change’. Cummings & Worley (2008) 
gebruiken hiervoor de term ‘Organization development (OD)’. 
 
Organisatieontwikkeling: De term organisatieontwikkeling verwijst naar ‘het gezamenlijke en relatief onvoorspel-
bare resultaat van vele lokale acties, spontane gebeurtenissen, toevalligheden én alle managerial activiteiten, 
waarbij die elkaar allemaal beïnvloeden en op elkaar inwerken’ (Homan, 2013, p.49).   
 
Teamontwikkeling: Het begrip teamontwikkeling verwijst in het kader van dit onderzoek naar een specifiek 
organisatiedoel - het (van bovenaf) inzetten op de ontwikkeling van teams -, als onderdeel van het (strategisch) 
beleid. Veel ROC’s hebben teamontwikkeling als één van de pijlers van het strategisch beleid geformuleerd (Van 
Veldhuizen, 2011). Van teams wordt vervolgens gevraagd activiteiten te ondernemen om dit vorm te geven.  
 
Teamleren: In dit onderzoek wordt teamleren opgevat als de verzamelnaam voor teamleerprocessen en 
teamleerresultaten. Teamleerprocessen verwijzen naar de collectieve leerprocessen (met elkaar) die zich - 
gepland (georganiseerd) - in het team voltrekken (Kommers & Dresen, 2010; Van Veldhuizen, 2011). 
Teamleerresultaten verwijzen naar de uitkomsten van de collectieve leerprocessen (Van Veldhuizen, 2011).  
 
Professionalisering: Professionalisering wordt in dit onderzoek - in navolging van Van Kuijk, Vrieze & Van Gennip 
(2011) - breed opgevat en omvat het groeien en het (nog) beter worden in het vak, in de functie, de positie in de 
school, in het team en in het onderwijs. 
 
Betekenisgeving: In dit onderzoek is het begrip betekenisgeving afgeleid van het door Weick gehanteerde 
‘Sensemaking’. “Sensemaking is central because it is the primary site where meanings materialize that inform and 
constrain identity en action (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005).” Volgens Homan (2005, p.79) houdt het 
construeren van betekenissen in dat mensen “al interacterend een eigen en uniek zingevend brouwsel brouwen 
uit de totale soep van alle impulsen waar men mee geconfronteerd wordt”. 
 
Team: Dit onderzoek hanteert een definitie voor teams als geformuleerd door Kozlowski & Bell (2003, p.334, 
2008, p.16): “Work teams and groups: (a) are composed of two or more individuals, (b) who exist to perform 
organizationally relevant tasks, (c) share one or more common goals, (d) interact socially, (e) exhibit task 
interdependencies (i.e., workflow, goals, outcomes), (f) maintain and manage boundaries, and (g) are embedded 
in an organizational context that sets boundaries, constrains the team, and influences exchanges with other units 
in the broader entity.” 
 
Buitenkant(perspectief) van veranderen: De formele verandertrajecten. Vaak op een top-down manier vooraf 
ontworpen en uitgerold. Eén stem is dominant (Homan, 2001). 
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Binnenkant(perspectief) van veranderen:  Organisatieverandering als een spontaan proces, dat niet gemanaged 
of georganiseerd wordt. Betrokkenen doen dit zelf, al dan niet als een reactie op een formeel verandertraject 
(Homan, 2001). 
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Bijlage 3 Episodic en continuous change vergeleken 
 
 
 
  
 
 Bron:  Weick, K. E., & Quinn, R. E. (2004). Organizational change and development. Episodic and 
  Continuous Changing. In J. J. Boonstra (Ed.), Dynamics of Organizational Change and  
  Learning (pp. 177-196). Chichester: John Wiley & Sons Ltd., p.180. 
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Bijlage 4 De relatie tussen enactment, organizing, and sensemaking 
 Bron:  Weick, K. E., Sutcliffe, K. M., & Obstfeld, D. (2005). Organizing and the Process of  
  Sensemaking. Organization Science, Vol. 16, No. 4, 409-421.  
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Bijlage 5 ‘The research onion’ 
 
 
 
 
 
 
 Bron:  Saunders, M., Lewis, P., & Thornhill, A. (2009). Research Methods for Business Students (Fifth 
  edition ed.). Harlow: Pearson Education Limited.
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Bijlage 6 Script Synthetronsessie  
 
Allemaal hartelijk welkom bij onze online discussie! Wij zijn Leo Dijkema en Lucas de Jong en zullen namens de Open 
Universiteit Nederland deze online-sessies voor Noorderpoort en Landstede, samen met Klaas Keizer en leden van het 
Ontwerpteam, begeleiden. We willen je alvast hartelijk bedanken dat je meedoet aan deze sessie.  
 
Voordat we beginnen licht ik e.e.a. toe.  
 
De eerste twee vragen gaan gaat over wat jij zoal HOORT in de wandelgangen en informele gesprekken over 
teamontwikkeling, en het werken aan je eigen professionele ontwikkeling in teamverband.  
 
Over vragen in informele circuits,  de wandelgangen alvast een korte toelichting. De ervaring leert dat er in organisaties veel 
informeel wordt gesproken over onderwerpen die er toe doen. We hebben het dan over gesprekken in de wandelgangen, 
tijdens de lunch, bij de koffieautomaat, in de docentenkamer, in pauzes van vergaderingen, etc. Wat er informeel 
‘rondgaat’ is van grote invloed op hoe men echt tegen de zaken aankijkt.  
 
Bij deze chatsessie beginnen we met de inhoud van deze informele gesprekken. En dan specifiek over wat jij in het 
informele zoal hoort over teamontwikkeling. Vanuit het College van Bestuur/directies, en stafdiensten wordt sterk ingezet 
op teamontwikkeling, met termen als ‘teams aan zet’, ‘zelfsturende teams’, ‘professionele ruimte’, enzovoort. Ze hebben 
dit ook gecommuniceerd binnen de organisatie, maar hoe spreken jullie daar in het informele over? 
 
 
Het Ontwerpteam noemde het al gauw de (verdere) ontwikkeling van je talent, vaardigheden, leren, samenwerken, kijken 
bij elkaar etc. En dan hoe je dat in team verband doet.  
 
Tijdens het beantwoorden geven we kleine aanwijzingen om je even op gang te laten komen met dit chatprogramma. 
 
ONDERWERP 1a): Homan vraag over teamontwikkeling 
Homan vraag 1: Wat hoor jij in informele gesprekken over teamontwikkeling?  
 
Moderator 
We zijn begonnen! Je kunt nu je reacties invoeren in het witte vak bijna onderaan de pagina en dan op ‘verstuur’ drukken. 
 
Het kan natuurlijk over van alles gaan; over wat jullie horen over team-ontwikkeling, wat dat is, of hoe dat tot stand komt. 
Of hoe dat nu wordt beleefd (of misschien niet). Denk breed, sta even stil bij die informele gesprekken.  
 
We vragen je om te stemmen op datgene dat de anderen schrijven. Daarbij gaat het over de mate waarin jij informeel ook 
de dingen hoort die anderen aandragen. Stemmen doe je door bij elke zin het blauwe blokje naar rechts te slepen. Stem 
‘eens’ als je een bepaald geluid ook hoort en ‘oneens’ als dat niet het geval is. 
 
Reageren op een mening doe je als volgt: klik de mening aan, schrijf je reactie in het reactieblok en druk op verstuur. Hij 
komt met een ‘>’ervoor in je scherm. Klik op de ‘>’en je ziet de historie van een reactie.  
 
Als een mening vet wordt, wordt deze gedeeld door anderen. Wij noemen dat een synthetron. In de samenvattingstab kun 
je zien welke ‘synthetrons ’er zijn gemaakt.  
 
 
We gaan nog een vraag aan je stellen over wat je in de wandelgangen hoort over professionaliseren. Wat gaat daar 
informeel over rond. 
 
ONDERWERP 1b): Homan vraag over professionaliseren 
Homan vraag 2: Wat hoor jij in informele gesprekken over professionalisering? 
 
Het gaat ook hier weer om wat je hoort (eens stemmen = hoor ik ook, oneens = hoor ik nooit), en dus niet wat je er zelf van 
vindt.  
Tot zover wat je in de wandelgangen hoort. De volgende vragen gaan over je eigen mening.  
We beginnen eerst met jezelf, wat je nu doet en wat je drijft om aan je ontwikkeling te werken.  
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ONDERWERP 2): Wat zelf en motivatie (zelf) 
Vraag: Hoe werk jij aan je je eigen deskundigheid? Wat doe je om die verder te ontwikkelen? 
 
Moderator 
Welke motivatie voel je om hier aan te werken? Welk eigenaarschap voel je ten aanzien van je deskundigheid? 
 
ONDERWERP 3): Model Marzano 
Poll: Spreek je met je collega’s regelmatig over een van de volgende onder-werpen?: 1) didactische aanpak, 2) pedagogisch 
handelen, en 3) sturing & herontwerpen programma (met deze laatste wordt de opeenvolging van leerstof en het tempo 
waarin dit gebeurt bedoeld, samen met de ervaringen die leerlingen met de leerstof opdoen)  
 
Poll schaal: 1. Didactiek, 2. Handelen, 3. Programma, 4. Combinatie 
 
Kun je nadat je een keuze gemaakt hebt, kort beschrijven wat dan precies de in-houd is die je bespreekt met elkaar? (ik heb 
de poll schaal ingekort). Bijvoorbeeld als volgt: ik kies voor 1, we hebben het dan over .... 
 
(ook hier stem je weer of je het ook hoort/bespreekt = eens, of niet = oneens 
 
Intro  
De volgende vraag is een poll vraag. We willen daarin kijken in hoeverre je collega’s nodig hebt voor je ontwikkeling en 
professionalisering.  
 
ONDERWERP 4): Standpunt over rol collega’s 
Poll: wat vind je van de volgende stelling: zonder collega’s geen professionalisering 
 
Poll schaal: geheel oneens, oneens, ligt er aan, eens, geheel eens   
 
Moderator 
Kun je je antwoord toelichten, graag als volgt (zodat je van elkaar de reacties kunt volgen): ‘ik kies voor…. want…. 
Wat prikkelt jou om te leren van anderen? Kun je je zin beginnen met: wat mij prikkelt is… 
 
In de volgende vraag gaan we twee onderwerpen over teamleren stellen. Eerst wat jij van anderen in jouw team kan leren, 
daarna wat jij jouw team kan bieden.  
 
ONDERWERP 5: Teamontwikkeling: geven en nemen 
Vraag: Wat kan jouw team je bieden voor jouw (professionele) ontwikkeling? 
 
Moderator:  
Wil je je zin beginnen met: ‘Anderen…’ 
 
Wat heb jij anderen in jouw team te bieden als het gaat om ontwikkelen van elkaar? Wil je nu je zin beginnen met ‘ik….’ 
 
In de volgende vraag gaan we kijken wat jij nodig hebt om van elkaar te kunnen leren 
 
ONDERWERP 6: Randvoorwaarden 
Vraag: Wat heb jij nodig om als team optimaal van elkaar te kunnen leren?  
 
Moderator 
Welke belemmeringen ervaar je nu om als team optimaal te kunnen leren van elkaar? Kun je je zin beginnen met: wat mij 
(ons) hindert….  
 
Intro  
We hebben allerlei team zaken benoemt, wat je van elkaar kan leren, wat daarvoor nodig is, hoe je er in zit. Mooie punten. 
Maar wat moet eigenlijk het eindresultaat hiervan zijn? Wat merkt de leerling (of moet ik zeggen student?) hier van? 
 
ONDERWERP 7: Punt aan de horizon/resultaat 
Vraag: Wat merkt de leerling van het leren dat jij met jouw team doet? 
 71 
 
 
ONDERWERP 8: Afsluiten/ wvttk 
Vraag: Voordat we afsluiten: hebben we alles besproken of zij er nog punten die niet genoemd zijn, maar wel van belang 
zijn om als team elkaar te helpen mooi onderwijs te geven? 
 
Moderator 
We gaan afsluiten. Wat vond je er van om zo met elkaar in dialoog te zijn? 
 
Vervolg  
Hartelijk bedankt voor jullie medewerking aan deze discussie. We gaan, samen met het Ontwerpteam, met de output aan 
de slag.  
 
Hierna gaan we je vragen om nog aan een tweede meetstap mee te doen, we gaan daarin onderwerpen uit deze discussie 
koppelen aan informele netwerken.   
 
Daarmee leren we hoe men de nieuwe organisatie beleeft, waar verbetermogelijkheden zijn en waar niet.  
 
Omdat dit als persoonlijke informatie wordt gezien die anderen niets aangaat, hebben we met het Ontwerpteam 
afgesproken dat ook de uitslag van die stap niet op naam wordt teruggekoppeld. Hooguit op team of locatieniveau, maar 
nooit herleidbaar tot individuen. 
 
Deze enquête start in de loop van de volgende week  
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Bijlage 7a Samenstelling onderzoekspopulatie naar team  
 
In de onderstaande diagram is de samenstelling van de onderzochte populatie weergegeven voor wat betreft het 
aandeel van de verschillende teams die in het onderzoek participeren, alsmede het aandeel docenten uit het 
beroeps- en voortgezetonderwijs. 
 
 
Menso&Al) ng&
Welzijn&Menso&
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Gezondheidszorg&
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a&Kempis&
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Welzijn&
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Welzijn,&10,7%&
NoorderpoortFT/
BUA3&NoorderpoortF
T/BUA3,&0,0%&
 
 
 
 
 
Bijlage 7b Responspercentages op vragenlijst per team 
 
 
Team Aantal docenten 
uitgenodigd 
Aantal docenten 
deelgenomen  
Respons-
percentage 
Welzijn ROC Menso Alting 20 14 70% 
Gezondheidszorg ROC Menso 
Alting 
13 9 69% 
Onderbouw Thomas a Kempis 28 21 75% 
Welzijn Campus Noorderpoort 8 6 75% 
Gezondheidszorg Campus 
Noorderpoort 
15 7 46% 
 
Totaal 84 57 68% 
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Bijlage 8 Uitkomsten van de vragenlijst (gemiddeld scores en scores naar team) 
 
DEEL 1 - BETEKENISGEVING 
 
1= nooit, 4=continu 
 
Vraag 1: Wat hoor jij in informele gesprekken over teamontwikkeling? 
 
1. Eigenlijk hoor ik in de wandelgangen niets over teamontwikkeling. 
2. Dat het nu vooral een opgelegde ontwikkeling is. 
3. Dat we meer moeten samenwerken. 
4. Teamontwikkeling gebeurt weinig doelgericht en gestroomlijnd, het zou allemaal wel wat afgebakener 
mogen (meer resultaatgericht). 
5. Vaak wordt er informeel gesproken over de werkdruk die teamontwikkeling met zich meebrengt. 
6. In de wandelgangen praat ik meer over teamontwikkeling, dan wanneer er tijd voor wordt gemaakt 
tijdens bijvoorbeeld teamvergaderingen. 
7. Dat we vooral de kwaliteiten in ons team moeten benutten. 
 
0%# 10%# 20%# 30%# 40%# 50%# 60%# 70%# 80%# 90%# 100%#
In#de#wandelgangen#praat#ik#meer#over#teamontwikkeling,#dan#
wanneer#er#>jd#voor#wordt#gemaakt#>jdens#bijvoorbeeld#
teamvergaderingen#
Eigenlijk#hoor#ik#in#de#wandelgangen#niets#over#
teamontwikkeling#
Dat#het#nu#vooral#een#opgelegde#ontwikkeling#is#
Dat#we#meer#moeten#samenwerken#
Teamontwikkeling#gebeurt#weinig#doelgericht#en#gestroomljnd,#
het#zou#allemaal#wel#wat#afgebakener#mogen#(meer#
resultaatgericht)#
Vaak#wordt#er#informeel#gesproken#over#de#werkdruk#die#
teamontwikkeling#met#zich#meebrengt#
Dat#we#vooral#de#kwaliteiten#in#ons#team#moeten#benuMen#
Wat$hoor$jij$in$informele$gesprekken$over$Team$ontwikkeling?$
 
 
 
 74 
vraag 2: Wat hoor jij in informele gesprekken over professionalisering? 
 
8. Dat er heel veel scholings- en/of cursusmogelijkheden zijn, als je die allemaal volgt kun je zelf wel 
stoppen met lesgeven. 
9. Professionaliseren in de wandelgangen gebeurd vaak tussen collega’s: delen van kennis, consultatie, 
enzovoort. 
10. Dat je wel de keus hebt om je te professionaliseren, maar niet de faciliteiten. 
11. Vaak zijn er trajecten of workshops georganiseerd, waar niet op terug gekomen wordt, waardoor er uit-
eindelijk weinig mee gedaan wordt. 
12. Dat we niet de keus hebben om zelf te kiezen waarin we ons willen professionaliseren. 
13. Dat wij als team meer een eenheid moeten zijn/worden, professioneler blijkbaar ook. Maar ik denk altijd 
wat positiever: doen wij het dan tot nu toe niet goed of niet goed genoeg...? 
14. Er wordt niet altijd goed geïnventariseerd war de behoefte precies ligt. Vaak is het daardoor te algemeen 
of te langdradig. 
 
 
0%# 10%# 20%# 30%# 40%# 50%# 60%# 70%# 80%# 90%# 100%#
Dat#er#heel#veel#scholings;#en/of#cursusmogelijkheden#zijn,#als#je#die#
allemaal#volgt#kun#je#zelf#wel#stoppen#met#lesgeven#
Dat#we#niet#de#keus#hebben#om#zelf#te#kiezen#waarin#we#ons#willen#
professionaliseren#
Dat#je#wel#de#keus#hebt#om#je#te#professionaliseren,#maar#niet#de#
faciliteiten#
Dat#wij#als#team#meer#een#eenheid#moeten#zijn/worden,#
professioneler#blijkbaar#ook.#Maar#ik#denk#alJ jd#wat#posiJ ever:#doen#
wij#het#dan#tot#nu#toe#niet#goed#of#niet#goed#genoeg...?#
Professionaliseren#in#de#wandelgangen#gebeurd#vaak#tussen#collega's:#
delen#van#kennis,#consultaJ e,#enzovoort#
Er#wordt#niet#alJ jd#goed#geïnventariseerd#waar#de#behoeQe#precies#
ligt.#Vaak#is#het#daardoor#te#algemeen#of#te#langdradig#
Vaak#zijn#er#trajecten#of#workshops#georganiseerd,#waar#niet#op#terug#
gekomen#wordt,#waardoor#er#uiteindelijk#weinig#mee#gedaan#wordt#
Wat$hoor$jij$in$informele$gesprekken$over$Professionalisering?$
%$regelma7g$en$con7nue$$
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Vraag 3: Ik werk aan mijn eigen deskundigheid door: 
 
Ik#werk#aan#mijn#eigen#deskundigheid#door##
N=56#
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Vraag 4: Spreek je met je collega’s regelmatig over één van de volgende onderwerpen 
 
0,0%$ 20,0%$ 40,0%$ 60,0%$ 80,0%$ 100,0%$
Binnen$ons$team$zijn$we$structureel$in$
gesprek$over$de$presta?es$en$resultaten$van$
leerlingen$
Sturing$&$herontwerpen$programma$
Didac?sche$aanpak$
Pedagogisch$handelen$en$
klassenmanagement$
Spreek&je&met&je&collega’s&regelma1g&over&een&van&
de&volgende&onderwerpen&
N=56&
 
 
 
 
DEEL2 - MENING 
 
1= oneens, 5= eens 
 
Vraag 5:  Als je over de didactische aanpak, pedagogisch handelen en klassenmanagement en sturing & 
herontwerpen programma spreekt, in hoeverre ben je het dan eens met onderstaande 
uitspraken uit de chatsessie? 
 
1. We spreken veel met elkaar over deze onderwerpen, maar handelen er niet allemaal naar. 
2. Dat gebeurt bij ons juist veel informeel, omdat er niet altijd tijd is om alle klassen/leerlingen uitgebreid te 
bespreken bij vergaderingen. 
3. Ik heb geen goed zicht op mijn collega’s hun didactische aanpak. 
4. Er moet meer tijd komen voor deze gesprekken buiten de wandelgangen om. 
5. Binnen het team zelf gebeurd dit te weinig en blijft het veel te globaal, we zouden hier veel meer van 
elkaar kunnen leren. 
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Als$je$over$een$van$deze$onderwerpen$spreekt,$in$hoeverre$
ben$je$het$dan$eens$met$onderstaande$uitspraken$uit$de$chat$
sessie?$$
N=56$
 
 
 
 
 
 
Vraag 6: Ben jij het eens- of oneens- met de volgende uitspraak: Zonder collega’s, geen 
professionalisering 
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Vraag 7: In hoeverre ben je het eens met onderstaande uitspraken over professionalisering! 
 
6. Je hebt collega’s nodig voor feedback om goed op jezelf te reflecteren, en daardoor voor jezelf te 
concluderen waar je nog verder in wilt groeien. 
7. Teamprofessionalisering is van belang uiteraard, vooral binnen het moderne onderwijs, maar er moet 
vooral ook aandacht zijn voor je eigen professionalisering. 
8. Eigenlijk hebben we niet zo’n beeld van wat je onder professionalisering verstaat. 
9. Ik leer vooral van collega’s in de dagelijkse praktijk. 
10. We hebben als team eigenlijk geen gezamenlijke afspraken gemaakt over professionaliseren. 
11. Ik ben van mening dat je elkaar nodig hebt en veel van elkaar kunt leren, maar ook buiten de collega’s 
om zijn er manieren om je te professionaliseren (het ligt grotendeels aan je eigen inzet, wil jij jezelf 
ontwikkelen). 
 
 
0%# 20%# 40%# 60%# 80%# 100%#
Eigenlijk#hebben#we#niet#zo'n#beeld#van#wat#je#onder#
professionalisering#verstaat#
We#hebben#als#team#eigenlijk#geen#gezamenlijke#afspraken#gemaakt#
over#professionaliseren#
Ik#leer#vooral#van#collega's#in#de#dagelijkse#prakCjk#
Teamprofessionalisering#is#van#belang#uiteraard,#vooral#binnen#het#
moderne#onderwijs,#maar#er#moet#vooral#ook#aandacht#zijn#voor#je#
eigen#professionalisering#
lk#ben#van#mening#dat#je#elkaar#nodig#hebt#en#veel#van#elkaar#kunt#
leren,#maar#ook#buiten#collega's#om#zijn#er#manieren#om#je#te#
professionaliseren#(ligt#grotendeels#aan#eigen#inzet,#wil#jij#jezelf#
Je#hebt#je#collega's#nodig#voor#feedback#om#goed#op#jezelf#te#
reflecteren,#en#daardoor#voor#jezelf#te#concluderen#waar#je#nog#verder#
in#willt#groeien#
In#hoeverre#ben#je#het#eens#met#onderstaande#uitspraken#(over#
professionalisering)?##
N=56#
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Vraag 8:  Wat mij het meest helpt als het gaat om mijn professionele ontwikkleing zijn tips en adviezen 
rond..? 
 
 
0,0%$ 20,0%$ 40,0%$ 60,0%$ 80,0%$ 100,0%$
Sturing$&$herontwerpen$programma$
Pedagogisch$handelen$&$
klassenmanagement$
Didac@sche$aanpak$
 
 
 
 
 
 
 
 
Vraag 9: Wat kan jouw team je bieden voor jou professionele ontwikkeling? Kun je bij onderstaande 
uitspraken aangeven in hoeverre dat op jou van toepassing is? 
 
12. Anderen kunnen mij feedback geven op mijn handelen, waardoor ik weet waar ik aan moet werken om 
uiteindelijk professioneler te handelen. 
13. Dat collega’s me ‘spiegelen’. Ondanks jarenlange ervaring signaleer ik regelmatig ‘bedrijfsblindheid’. 
Goed dat er collega’s zijn die me hierop wijzen. 
14. Ik leer vooral in de praktijk van alledag door met collega’s hun good practice verhalen te delen. 
15. We nemen ons het wel voor, maar in de praktijk zijn we er niet structureel mee bezig. 
16. Door mij te complimenteren voor de zaken die ik goed heb gedaan. 
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0%# 20%# 40%# 60%# 80%# 100%#
Dat#collega'#me#'spiegelen'.#Ondanks#jarenlange#ervaring#
signaleer#ik#regelma>g#'bedrijfsblindheid'.#Goed#dat#er#collega's#
zijn#die#me#hierop#wijzen.#
We#nemen#ons#het#wel#voor,#maar#in#de#prak>jk#zijn#we#er#niet#
structureel#mee#bezig#
Ik#leer#vooral#in#de#prak>jk#van#alledag#door#met#collega's#hun#
good#prac>ce#verhalen#te#delen#
Door#mij#te#complimenteren#voor#de#zaken#die#ik#goed#heb#
gedaan#
Anderen#kunnen#mij#feedback#geven#op#mijn#handelen,#
waardoor#ik#weet#waar#ik#aan#moet#werken#om#uiteindelijk#
professioneler#te#handelen#
Wat$kan$jouw$team$je$bieden$voor$jouw$(professionele)$ontwikkeling?$
Kun$je$bij$onderstaande$uitspraken$aangeven$in$hoeverre$dat$op$jouw$
van$toepassing$is$hierbij?$$
N=56$
 
 
 
 
 
 
Vraag 10: Wat heb jij nodig om als team optimaal van elkaar te kunnen leren? 
 
Wat$heb$jij$nodig$om$als$team$op2maal$van$elkaar$te$
kunnen$leren?$$
N=56$
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Vraag 11: Wat merkt de leerling van het leren dat jij met jouw team doet? Kun je bij onderstaande 
uitspreken aangegeven in hoeverre dat op jouw situatie van toepassing is? 
 
17. Dat er eenduidig wordt gecommuniceerd door collega’s. 
18. Dat de lessen van elkaar beter op elkaar worden afgestemd. 
19. De vooruitgang zit vooral in de organisatie rondom het lesgeven, denk ik. 
20. Onze teamscholing zorgt voor eenheid in het team, de neuzen dezelfde kant op, dat geeft voor 
studenten ook een beter beeld. 
21. Ik denk dat leerlingen er vrij weinig van merken. 
 
0%# 20%# 40%# 60%# 80%# 100%#
Ik#denk#dat#leerlingen#er#vrij#weinig#van#merken#
Onze#teamscholing#zorgt#voor#eenheid#in#het#team,#de#
neuzen#dezelfde#kant#op,#dat#geeB#voor#studenten#ook#
een#beter#beeld#
Dat##er#eenduidig#wordt#gecommuniceerd#door#collega
´s#
De#vooruitgang#zit#vooral#in#de#organisaFe#rondom#het#
lesgeven#
Dat#de#lessen#van#elkaar#beter#op#elkaar#worden#
afgestemd#
Wat$merkt$de$leerling$van$het$leren$dat$jij$met$jouw$
team$doet?$$$
N=56$
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Emotievraag 
Door op het leren van teams in te zetten hopen beleidsmaker, bestuurders, directies, managers dat er meer 
(professionele) ruimte ontstaat voor docenten om het onderwijs vorm en inhoud te geven. Hierdoor verwacht men 
dat docenten met meer plezier aan het werk gaan en de kwaliteit van et onderwijs toeneemt. 
 
Welke gevoelens roept deze uitspraak bij jou op? 
 
Netwerkvraag 
Wie in jouw team gebruik je om van te leren? Met wie ben je daarover in gesprek? (als dat ook mensen buiten je 
team zijn kun je dat ook opgeven, als ze niet in de lijst voorkomen, is er ook een open antwoord categorie).
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Bijlage 9 Leden Ontwerpteam (OT) 
 
 
1. A. Fritzsche Teamleider 
2. F. Stortelder Teamleider 
3. H. Stel Directeur 
4. I. Lagro Directeur 
5. J. Soeten Docent 
6. M. Huininga Docent 
7. C. Nijenhuis Docent 
8. D. van der Struik Docent 
9. M. de Jonge Docent 
10. P. Hulsman Directeur 
11. R. Brink-Timmerman Teamleider 
12. L. Dijkema Begeleider Synthetron 
13. K.K. Keizer Onderzoeker 
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Bijlage 9 Achtergrondkenmerken van de onderzochte populatie 
 
 
 
Part%&me%
docent,%32%Full%&me%
docent,%19%
Ondersteunend%
personeel,%2%
Management,%2% Overig,%4%
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Bijlage 11 Mate van interactie gedurende de Synthetronsessie 
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Bijlage 12 Overzicht emoties (gevoelens) 
 
 
 
Zelf (Z) Ander (A) Positief (P) Negatief (N) 
Eigenwaarde Betrokkenheid Enthousiasme Gespannenheid 
Zelfverzekerdheid Collegialiteit Vertrouwen Teleurstelling 
Energie Zorgzaamheid Tevredenheid Angst 
Trots Verbondenheid Plezier Kwaadheid 
Kracht Genegenheid Innerlijke rust Eenzaamheid 
Vrijheid Warmte Veiligheid Minderwaardigheid 
 
 Bron:  Van Loon & Wijsbek, 2003 
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Bijlage 13 Resultaten emotiemeting per team 
 
 
 
Team N Z-
scores 
A-
scores 
P-
scores 
N-
scores 
A-Z-
scores 
P-N-
scores 
Welzijn Campus  6 12,1 13 13,1 10,5 0,90 2,60 
Gezondheidszorg 
Campus 
6 24 20,8 22,8 13,6 -3,10 9,10 
OB Thomas a Kempis 15 18 18,7 18,2 10,3 0,70 7,90 
Welzijn Menso Alting 14 18,3 18,1 18,8 9,6 -0,20 9,20 
Gezondheidszorg 
Menso Alting 
8 18,2 18,2 17,5  10 0,00 7,50 
Gemiddelde  18,1 17,7 18 10,8 -0,34 7,26 
Hoogste  24 20,8 22,8 13,6 0,90 9,20 
Laagste  12,1 13 13,1 10,3 -3,10 2,60 
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Centrale vraag 
Uitkomsten Uitkomsten 
Beantwoording deel-
vragen a.),	b.),	en c.)	
Beantwoording deel-
vragen d.),	e.),	en f.)	
	
Beantwoording centrale vraag 
Conclusies en aanbevelingen 
Theorie 
(literatuuronderzoek) 
Praktijk 
(empirisch onderzoek) 
1. Perspectieven op 
veranderen en 
organiseren 
2. Betekenisgeving 
3. Perspectieven op 
leren 
4. Perspectieven op 
professionalisering en 
teamleren 
5. Factoren die 
professionalisering en 
teamleren faciliteren 
Praktijkgericht 
onderzoek bij vijf 
onderwijsteams op de 
volgende aspecten: 
Aspect 1: 
Betekenisgeving 
Aspect 2: 
Emotie 
Aspect 3: 
Relatienetwerken 
 
